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1.1 Choix et motivation 
Notre motivation a été d’explorer la méthodologie Lectorino & Lectorinette, dont le but est de 
favoriser la compréhension écrite du français chez tous les élèves. Cet outil peut être mis en 
œuvre par les enseignants pour travailler la compréhension écrite du français, en classe 
régulière. Il est important de souligner que les compétences identifiées dans cette 
méthodologie sont aussi identifiées par Giasson, Simard et Vigner comme étant 
indispensables pour travailler la compréhension de la lecture.  
Comme en situation de stage, nous avons toutes les deux rencontré un certain nombre 
d’élèves allophones (et nous en rencontrerons encore tout au long de notre carrière), nous 
trouvions fondamental d’observer les élèves lors de compréhension de texte et de tenter de 
comprendre le pourquoi de leurs difficultés. Tout d’abord, nous avons été interpelées par le 
fait que leur vocabulaire de base était limité: cela se manifestait par les nombreuses questions 
de compréhension qu'ils posaient à tout moment (consignes, énoncés, textes). Pourtant, le 
même type d’énoncés ou de consignes était assez semblable. Le fait de ne pas comprendre ce 
qui est écrit a une incidence sur les disciplines non linguistiques (DNL), vu que, quelle que 
soit la discipline enseignée, les élèves doivent lire seuls des consignes, des énoncés, les 
comprendre et les exécuter. Ces tâches ne sont réalisables que si les élèves comprennent ce 
qui est attendu d'eux. « La langue de scolarisation, c’est-à-dire le français en ce qui concerne 
le canton de Vaud, sert à l'enseignement des diverses disciplines scolaires. Sous son mode 
oral comme sous son mode écrit, elle constitue le principal moyen d'acquisition des 
connaissances dans tous les domaines » (Simard, Dolz, Dufays & Garcia-Debanc, 2010, p. 
309).  
Ces auteurs montrent l'importance du français à l'école et ils mettent également en évidence la 
transversalité du français. De plus, lors de nos stages, nous n’avons observé aucun dispositif 
particulier mis en place afin d'aider ces élèves, qui tiendrait compte de leur allophonie dans 
l'élaboration des enseignements. Les enseignants que nous avons observés semblaient 
démunis et l’enseignement de la compréhension de l’écrit se réduisait trop souvent à une suite 
d’explications, de traductions rapides, sans avoir été validées et retravaillées avec les élèves. 
Les manuels officiels tels que l’Ile aux mots et Mon Manuel de français ne nous semblent pas 
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complets pour les classes ordinaires de ce jour. Ces derniers ne travaillent pas toutes les 
compétences indispensables à la compréhension de l’écrit.  
Cèbe et Goigoux, dans leur outil Lectorino & Lectorinette (2013), proposent des démarches 
pour apprendre aux élèves « à mieux lire et surtout à mieux comprendre les histoires qu’ils 
lisent » (p.40). C’est pourquoi il nous a semblé pertinent de tester cet outil et d’étudier son 
effet sur tous les élèves d’une classe hétérogène. Grâce à cette recherche, nous tenterons 
d’identifier quelques forces et faiblesses de cette méthodologie dans nos classes.   
1.2 But du travail 
Le but principal de notre travail est d'observer certains apports positifs et négatifs qu’a une 
démarche adressée aux élèves par Lectorino & Lectorinette, en ce qui concerne la 
compréhension écrite du français, afin de voir l’influence de l’utilisation d’un même dispositif 
sur tous les élèves. Pour situer notre travail, nous allons d’abord nous intéresser à ce qui est 
proposé dans la littérature et ce qui est prescrit par le PER.  
 
L’objectif de ce mémoire est de déterminer si les activités proposées aux élèves d’une classe 
ordinaire sont aussi bénéfiques pour les élèves bilingues ou plurilingues, afin d’instaurer dans 
les classes, des stratégies d’enseignement favorables à l’entier du groupe classe. Cela 
permettrait à tous les élèves d’avoir les mêmes chances de réussite scolaire et, aux 
enseignants, de partir d’une démarche adaptée à l’hétérogénéité des classes pour élaborer leur 
séquence d’enseignement. Comme le disent Goigoux et Cèbe dans l’introduction de leur 
méthodologie : « Nous nous sommes efforcés de construire un nouvel outil qui soit le 
meilleur compromis possible entre les résultats de la recherche (« souhaitable ») et les 
exigences du métier (« le raisonnable ») » (Lectorino & Lectorinette, 2013, p.7).  
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2 Concepts-clés sociolinguistiques 
2.1 Classes hétérogènes 
En comparaison intercantonale, le canton de Vaud se positionne au troisième rang, derrière 
les cantons de Genève et de Bâle-Ville pour le pourcentage de classes très hétérogènes. Est 
considéré comme classe hétérogène, une classe ayant plus d'un tiers d'élèves allophones et/ou 
étrangers (Confédération suisse: statistique suisse, 2012). 
2.2 Élèves allophones 
La Direction générale de l'enseignement obligatoire (DGEO) définit un élève allophone 
comme « un élève qui, à l’origine, parle une autre langue que celle du pays d’accueil et du 
système éducatif dans lequel il a pris place, en l’occurrence le français pour ce qui concerne 
l'école vaudoise » (Canton de Vaud, élèves allophones, 2014). En France, le terme allophone 
est utilisé pour parler d’une personne dont la langue maternelle est distincte de la langue 
majoritairement parlée dans le pays dans lequel elle se trouve. La différence est qu’en Suisse, 
les élèves bilingues ou plurilingues et les élèves nouvellement arrivés sont également 
considérés comme allophones, ce qui n’est pas le cas en France.  
La définition de l’allophonie ci-dessus est large mais elle nous convient pour notre projet car 
nous n’avons pas d’élève primo-arrivant dans notre classe ou d’élève arrivé récemment. 
 
Il est tout d’abord important de noter que dans les statistiques fédérales, il n’y a pas de 
distinction entre le domaine de l’enseignement spécialisé et celui qui prend en charge les 
élèves allophones. Ainsi, la DGEO présente l’allophonie comme un déficit, ce qui ne devrait 
pas être le cas. L’allophonie n’est pas un handicap, être allophone ne sous-entend pas avoir 
des manques de capacités. 
2.3 Élèves bilingues 
Les élèves allophones de nos classes sont totalement bilingues, si nous considérons qu’ils 
parlent à la maison leur langue maternelle et à l’école le français. Selon le Larousse, est 
considéré comme bilingue, une personne parlant ou connaissant deux langues.  
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2.4 Les élèves allophones dans le canton de Vaud 
En 2011, plus de 30% de la population scolaire est allophone, selon le département de la 
formation, de la jeunesse et de la culture (DGEO). Ce pourcentage oscille entre moins de 25% 
et plus de 35% selon les régions du canton de Vaud. Ces dernières années, le pourcentage n'a 
cessé d'augmenter (Confédération suisse: statistique suisse, 2012). 
 
 
Figure 1 : Pourcentage d’élèves allophones par région. (Confédération suisse: statistique suisse, 2012). 
http://www.vd.ch/fileadmin/user_upload/organisation/dfj/dgeo/fichiers_pdf/indic_oct12_final.pdf 
 
Selon différentes études menées par PISA (Programme international pour le suivi des acquis 
des élèves [PISA], Synthèse et recommandations du groupe de pilotage, 2000;  Compétences 
des jeunes romands, 2003), il y a une inégalité des chances des élèves lors de leur 
scolarisation. Il ressort de ces études qu'au niveau scolaire tous les élèves ne sont pas égaux. 
En effet, l'avenir scolaire des élèves dont la langue première n’est pas la langue de 
scolarisation,  donc les enfants issus de la migration, est menacé par l'échec scolaire précoce 
et l'orientation dans des filières à basse ou moyenne exigence. Les causes citées sont 
d'origines multiples ; sont notamment cités le manque de connaissances linguistiques des 
enfants, le faible niveau d'instruction de leurs parents et parfois leur appartenance à une classe 
sociale défavorisée. « La langue première est enseignée non seulement pour des raisons 
d’efficacité linguistique, mais aussi pour parfaire l’intégration socioculturelle des jeunes » 
(Simard & al., 2010, p.81). 
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Selon la Direction Générale de l’Enseignement Obligatoire, les enfants, dont la langue de 
l’école n’est pas la langue première, sont structurellement désavantagés. Ils sont 
surreprésentés dans la filière inférieure du degré secondaire I (VSO) et ceci a comme 
incidence qu’ils sont sous-représentés dans les écoles de degré diplôme (secondaire II) ainsi 
que dans les formations professionnelles plus exigeantes. L’école publique ne peut satisfaire à 
son exigence d’être l’école pour toutes et tous, que si elle tente de  supprimer ces 
discriminations structurelles (DGEO-DFJC Les indicateurs de l’enseignement obligatoire- 
Année scolaire 2011-2012. 2012. Lausanne : DGEO-GFJC). 
L’école « a pour rôle de permettre à l’élève de mener des apprentissages fondamentaux et 
d’apprendre d’autres disciplines » (Verdelhan-Bourgade, 2002). 
2.5 LEO (Loi sur l’Enseignement Obligatoire) 
La Loi sur l’Enseignement Obligatoire est la loi scolaire qui s’applique à tous les élèves, de 
tous les niveaux. L'article 5, alinéa 2 de la Loi sur l’Enseignement Obligatoire, (LEO) 
(Canton de Vaud, Lois sur l’enseignement obligatoire, 2011) précise que les buts de l'école 
sont d'offrir à tous les élèves les meilleures possibilités de développement, d’intégration et 
d’apprentissage, notamment par le travail et l’effort. Cette loi vise la performance scolaire et 
l’égalité des chances. L'égalité des chances est donc un objectif que l'enseignant doit 
poursuivre. Selon le document du département de la formation, de la jeunesse et de la culture, 
le taux de réussite des élèves allophones est pourtant significativement différent de celles des 
élèves francophones (Canton de Vaud, Les indicateurs de l’enseignement obligatoire, 2012). 
2.6 Langue première 
2.6.1 Simard, Dufays, Dolz & Garcia-Debanc 
La langue première (FL1-L1) est la langue que l'enfant acquiert de façon naturelle. Cette 
première situation linguistique à envisager est donc d'ordre familial. Celle-ci s'oppose au FLS 
(Français Langue Seconde) et au FLE (Français Langue Etrangère).  
Comme présenté dans la « Didactique du français langue première », l'apprentissage de la 
langue première englobe plusieurs enjeux sociaux. Par exemple, il s'agit du moyen principal 
par lequel les humains entrent en relation les uns avec les autres, mais il est aussi 
« constamment utilisé dans les négociations, les débats et les conflits à travers lesquels les 
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groupes de citoyens tentent de promouvoir leurs points de vue et de défendre leurs intérêts » 
(Simard et al., 2010, p.90).  
2.6.2 PER (Plan d’Étude Romand) 
Le Plan d’Étude Romand (PER) est le cadre auquel se réfère les enseignants afin de connaître 
les contenus que les élèves doivent maîtriser à la fin d’un cycle, mais aussi afin de planifier 
leur enseignement. Selon le PER, les élèves de la 5ème HarmoS à la 8ème HarmoS doivent lire 
de manière autonome des textes variés et développer leur efficacité en lecture, c'est ce que 
précise l'objectif L1 21 (Plan d'Etudes Romand, 2014). Plus précisément, les élèves doivent 
être capables de lire un texte de manière autonome, d’en dégager le sens général et de le 
reformuler oralement.  
Le français a un statut primordial à l'école car il est tout d'abord une matière d'enseignement 
et fait l'objet d'apprentissages spécifiques. Pour les élèves de 5ème HarmoS du canton de Vaud, 
neuf périodes de français (Canton de Vaud, Grilles horaires, 2014) figurent dans leur grille 
horaire, ce qui montre bien les enjeux.  
2.7 Langue seconde 
Le français langue seconde (FLS-L2) se définit comme une langue qui n'est pas 
« maternelle » et que les élèves acquièrent dans un environnement où on la parle. On parle 
aussi d'enseignement et d’apprentissage d'une langue étrangère en milieu homoglotte.  
 
Ces différents éléments nous permettent d'affirmer que les élèves allophones du canton de 
Vaud sont dans une situation d'apprentissage du français langue seconde, étant donné que la 
définition de la DGEO est large. Ceci nous permet de dire que certains élèves peuvent être 
considérés comme bilingue ou plurilingue. La maîtrise de leur langue maternelle n’est pas 




2.8 Langue de scolarisation 
Le français langue de scolarisation (FLSco) est la langue utilisée à l'école et par l'école 
(Simard et al., 2010). Son objectif est la maîtrise des usages que les différentes disciplines 
scolaires font de la langue. Il est indispensable qu'ils acquièrent le français langue de 
scolarisation pour s'intégrer dans notre système et ceci est un enjeu primordial dans leur 
intégration, tant dans leur vie privée que dans leur vie professionnelle future. Pour certains 
d’entre eux, le français est la langue qu’ils utilisent à la maison (voir annexe 8). 
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3 Cadre théorique sur la compréhension de l’écrit 
Selon le document publié par la Direction de l'instruction publique du canton de Berne paru 
en décembre 2014, intitulé « Français langue seconde, FLS » (Direction de l'instruction 
publique du canton de Berne, 2014), il est prouvé que les enfants qui ont développé de bonnes 
connaissances dans leur langue première apprennent de manière plus efficace la langue 
seconde, en comparaison à ceux dont les compétences en langue première sont lacunaires. 
Cela met en évidence l'importance d'intégrer le plurilinguisme et le vécu culturel et social de 
l’élève à l'école obligatoire. L'un des principes de la CDIP (2004) est d'ailleurs de valoriser les 
langues de la migration dans le cadre d'activités de type « éveil aux langues » comme proposé 
par EOLE (Éducation et Ouverture aux Langes à l’École). Nous n’explorons pas cet outil 
mais il s’agit de l’une de nos propositions de pistes de recherche.  
 
Pour revenir sur l’importance d’intégrer le plurilinguisme à l’école, il ne faut pas oublier que 
les élèves qui ont la chance de pratiquer une ou plusieurs langues ont « une plus grande 
expérience des processus langagiers, et ils sont à même, surtout quand ils lisent dans les deux 
langues, de les comparer et de confronter comment elles organisent la réalité » (Cummins, 
2001, p.17). Cela apporte alors à ces enfants une  grande flexibilité dans leur façon de penser, 
étant donné que le traitement de l’information se fait dans deux langues différentes. Il est 
impératif que les élèves qui parlent plusieurs langues construisent l’apprentissage de la 
deuxième langue sur des bases solides, étant donné que « le niveau de développement de la 
langue maternelle est un indicateur du développement de la deuxième langue » (Cummins, 
2001, p.17). 
3.1 Les compétences de compréhension selon divers auteurs 
3.1.1 Vigner 
Dans Le français langue seconde: Comment apprendre le français aux élèves nouvellement 
arrivés, il est relevé que « Les élèves de langue seconde disposent déjà, à partir des 
compétences acquises dans leur culture d'origine, des capacités générales de compréhension. 
Mais ces capacités ne sont transférables, semble-t-il, que si l'attention de l'apprenti lecteur en 
L2 n'est pas mobilisée à l'excès par le traitement des unités de plus bas niveau dans le texte » 
(Vigner, 2015, pp. 82-83).  
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Le tableau qui suit concerne les élèves nouvellement arrivés (ENA). Dans notre travail, nous 
allons mettre en lien ce dernier avec les différents auteurs abordés dans ce travail. Vigner y 
distingue le travail qui est à effectuer uniquement avec les élèves allophones et les élèves 




Commun à tous les élèves Spécifique aux ENA 
• Le traitement du lexique 
(étendue et connaissance du vocabulaire 
et compréhension) -­‐ Lire et apprendre le lexique -­‐ Apprendre le vocabulaire 
 
 













• La syntaxe -­‐ Ordre des mots -­‐ Groupes fonctionnels et segmentation 





• L'organisation du texte -­‐ Traitement des inférences -­‐ Traitement des anaphores -­‐ Traitement des connecteurs -­‐ Schémas textuels -­‐ Découpage en paragraphes 
• Le traitement du lexique -­‐ Accroître le vocabulaire disponible à l'oral -­‐ Se familiariser avec les mots les plus fréquents, dans des 
activités de production écrite notamment -­‐ Apprendre à reconnaître les mots irréguliers -­‐ Découvrir des familles de mots et les systèmes de dérivation 
 
• La morphologie -­‐ Développer la vigilance des élèves à l'égard des marques 
morphologiques (à l'oral d'abord,  ce qui s'entend), avant de 
passer à l'identification des marques à l'écrit (qui souvent en 
français sont muettes –s, -nt, -e) -­‐ Pour les élèves provenant de langues à flexion montrer que 
les marques ne renvoient pas à la fonction, mais que celle-ci 
dépend de la position du mot dans la phrase et de 
l'accompagnement de certains mots-outils (préposition par 
exemple). À l'opposé, pour des élèves provenant de langues 
isolantes (langues asiatiques par exemple),  importance des 
marques de genre, de nombre, boire de personne, communes 
à l'ensemble des mots prenant place dans un groupe 
fonctionnel -­‐ Nécessaire mémorisation du système flexionnel du français 
  
• La syntaxe -­‐ Sensibiliser les élèves à la question de l'ordre des mots, dans 
l'ordre prototypique SVO, mais apprendre à distinguer 
l'ordre en usage à l'oral et celui qui prévaut à l'écrit. Activités 
d'imprégnation associées à des moments de prise d'attention -­‐ Apprendre à identifier les groupes fonctionnels (à partir 
d'indices portant sur des accords communs), l'ordre des mots 
dans les groupes (place des adjectifs qualificatifs par 
exemple), accord entre groupe sujet et verbe, place des 
groupes dans la phrase, avec des activités d'expansion et de 
réduction de phrase 
 
• L'organisation du texte -­‐ Le traitement des inférences est en grande partie lié aux 
savoirs préalables du lecteur. Avant toute lecture, établir 
oralement un état des connaissances relatives au thème du 
texte. -­‐ Dans le cours de la lecture, demander aux élèves de 
retrouver les idées implicites. 
Apprendre aux élèves à faire la distinction entre information 
littérale, telle qu’elle est présentée dans le texte et 
information implicite. -­‐ Le traitement des continuités anaphoriques doit 
systématiquement prendre place dans toute activité de 
lecture (pronoms personnels d'abord, reprises nominales, 
anaphores conceptuelles par la suite). 
Figure 2 : Domaine d’apprentissage dans la compréhension (Vigner, 2009, pp.80-82) 
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Il est important, dans la compréhension de l'écrit, que l'enseignant tienne compte du « déjà-
là »  des élèves. En effet, l'élève allophone possède des connaissances antérieures dans sa L1 
auxquelles il peut se référer et qu'il peut transférer dans la langue nouvelle. Comme le 
souligne Vigner, les élèves de langue seconde « disposent déjà, à partir des compétences 
acquises dans leur culture d'origine, de capacités générales de compréhension qui peuvent leur 
permettre d'établir des inférences et de s'engager dans un certain nombre d'interprétations 
possibles des situations représentées » (2015, p.82). 
3.1.2 Giasson 
Pour Giasson, comprendre un texte c’est se faire « une représentation mentale cohérente en 
combinant les informations explicites et implicites qu'il [le texte] contient à ses propres 
connaissances » (2011, p.227). Se faire une représentation cohérente du texte demande de 
l'attention et un effort cognitif. Il est important de souligner que l'ensemble des connaissances 
et des processus qui contribue à la compréhension met du temps à être approprié. Cela s'étale 
sur une longue période qui va au-delà du primaire.  
Giasson a identifié trois niveaux de compréhension:  
1. La compréhension littérale, ou de surface, qui provient de l'information donnée 
précisément dans le texte. 
2. La compréhension inférentielle, qui demande au lecteur de faire des liens entre les 
différentes parties du texte. Ces liens ne sont pas donnés explicitement par l'auteur. 
3. La compréhension critique, qui exige que le lecteur tienne compte des propos de 
l'auteur (explicites et implicites) pour les comparer à sa propre conception du monde 
ou pour évaluer la pertinence du texte (2011, p.228). 
 
Des études prouvent que l'enseignement de la compréhension de l’écrit peut améliorer la 
compréhension de tous les lecteurs, même des lecteurs en difficulté (National Reading Panel, 
2000). Pour Giasson, il est important que l'enseignant amène les élèves à: 
• comprendre ce qu'ils lisent  
• se souvenir de ce qu'ils ont lu 
• apprécier leurs lectures 
• communiquer avec les autres au sujet de leurs lectures 
• vouloir lire davantage (2011, p. 233)  
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« Il faut faire comprendre aux élèves qu'une stratégie de lecture est un moyen et non une 
fin en soi et que le but de la lecture est de comprendre le texte. Il faut donc trouver un 
équilibre entre le travail sur les processus (la façon dont les élèves apprennent) et sur le 
contenu (ce qu'ils apprennent) » (Giasson, 2011, p. 234). 
La compréhension : trois variables 
La communauté scientifique s’accorde pour dire que la compréhension de texte se base sur un 
modèle interactif. Ce modèle conçoit « la lecture comme le résultat d’une interaction 
dynamique entre le lecteur, le texte et le contexte » (Giasson, 2012, p.14). La rencontre de ces 













Figure 3 : Modèle interactif de compréhension en lecture. (Giasson, 2012, p.14) 
 
• La variable « lecteur » correspond à toutes les caractéristiques propres à chaque 
individu et qui influencent sa compréhension. Cette variable regroupe les structures 
(ce que le lecteur est) et les processus (ce que le lecteur fait durant la lecture).  
o Les structures comprennent deux volets, les structures cognitives et affectives. 
La structure cognitive correspond aux connaissances que possède le lecteur sur 
la langue et le monde. La structure affective englobe l’attitude générale du 
lecteur envers la lecture et ses propres centres d’intérêts qui vont influencer sa 
compréhension de texte.  
o Les cinq processus qui suivent interviennent dans l’acte de lecture de manière 
simultanée. Les trois premiers processus sont associés aux trois niveaux de 
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structures du texte. Les processus d’élaboration peuvent être considérés 
comme une extension du texte. Finalement, les processus métacognitifs sont 
des processus de régulation dans l’acte de la compréhension.  
Figure 4 : Processus de lecture et leurs composantes (Giasson, 2000, p.69) 
 
• La variable « texte » correspond aux caractéristiques des différents textes qui vont 
influencer la compréhension du lecteur. 
• La variable « contexte » comprend toutes les conditions dans lesquelles se trouve le 
lecteur, on peut en distinguer trois types : le contexte psychologique, le contexte social 
et le contexte physique.  
 
Les facteurs qui influencent la compréhension 
Différents éléments ont une influence sur la compréhension, comme par exemple, les 
caractéristiques du texte, les aptitudes et les attitudes du lecteur, ainsi que le contexte dans 
lequel se déroule la lecture Giasson les classe en quatre volets :  
• les habiletés langagières 
• les lacunes relatives à l'identification de mots 
• la conception inappropriée de la lecture 








Figure 2 : Processus de lecture et leurs composantes selon Giasson (Giasson, 1990). 
 
Pour Giasson, une fois l’information traitée par le truchement des différents processus (cf. ci-
dessus), le lecteur reli  ses connaissa ces préalables aux informations nouvelles, puis, il se 
focalise sur la réorganisation de ses connaissances. Ces opérations assurent le transfert des 
acquis.  
Parallèlement au développement du modèle cognitif de la lecture, Giasson s’intéresse à une 
application pédagogique ou didactique de ce dernier. Ses propositions encouragent le 
développement de stratégies et d’outils cognitifs ainsi que métacognitifs dans différents 
contextes chez l’apprenant. Cette partie de ses recherches joue un rôle important dans la 
construction de notre séquence didactique, puisque nous allons travailler les processus 
d’élaborations, microproccesus et macroprocessus. 
 
Au niveau de l’entrée dans l’écrit, période qui concerne directement notre travail, Sprenger-
Charolles (1992), s’inspirant de Frith (1985, 1986, 1990), propose un modèle développemental 
de la lecture chez l’apprenti lecteur (lecture émergente, concept que nous définirons dans un 
chapitre prochain) composé de trois phases : phase logographique, phase alphabétique et phase 
orthographique.  
La phase logographique est caractérisée par l’utilisation d’indices pour lire, tels que ceux 
donnés par l’environnement entourant le mot ou la phrase. Par exemple, l’enfant reconnait le 
logo ou le sigle d’une marque précise grâce à ses spécificités (couleur, forme, police d’écriture, 
…). Il ne lit pas ce qui est écrit à proprement parler mais identifie des éléments clés 
caractérisant le mot, le logo ou la phrase.  
La phase alphabétique, ensuite, se définit par l’association entre phonèmes et graphèmes. 
L’ordre des lettres revêt une importance capitale. C’est durant cette étape que les élèves 
commencent à décoder séquentiellement (lettre à lettre).  
La troisième phase, dite orthographique, se différencie de la précédente par l’analyse des mots 
sans référence à la conversion phonologique. Le monème (mot) est l’unité de base de cette 
étape. Les mots sont déjà mémorisés tout comme leur signification. L’élève les reconnaît 
globalement, il ne les déchiffre plus.  
Les spécialistes du domaine ne semblent pas forcément d’accord sur la manière dont ces trois 
phases s’enchaînent dans le courant de l’apprentissage de la lecture.  
 
 18 
Les habiletés langagières sont la première raison des problèmes de compréhension. Dans ces 
habiletés sont inclus :  
• le vocabulaire ; en effet, un vocabulaire limité est, à la fois, cause et effet des 
difficultés de compréhension. Si l'élève ne comprend pas le vocabulaire employé 
dans le texte, il aura des difficultés à comprendre ce qu’il aura lu.  
• les connaissances ; en effet, celles-ci sont indispensables pour que l'élève ait des 
connaissances langagières préalables afin de comprendre le contenu.   
 
De plus, si l’élève n'a pas développé les compétences de base de l'identification des mots, il 
pourra alors éprouver des difficultés à lire les mots de façon exacte ou encore, il sera capable 
d'identifier les mots correctement mais de manière trop lente et sans les regrouper.  
Le manque d'habileté à identifier correctement les mots et le manque de fluidité nuisent 
à la compréhension en lecture, car le lecteur qui consacre son énergie à l'identification 
de mots dispose de moins d'énergie cognitive pour comprendre le texte (Giasson, 2012, 
p.229).  
Les stratégies de compréhension 
Giasson définit la stratégie « lorsque le lecteur décide consciemment d'utiliser un moyen ou 
une combinaison de moyens pour comprendre un texte » (2012, p.252). 
La compréhension en lecture est un processus complexe durant lequel un bon lecteur applique 
avec souplesse une variété de stratégies de compréhension, peu importe le type de texte qui 
lui est présenté (Pressley, 1990; Wade, 1990).  
 
Ci-dessous, nous présentons les trois stratégies de compréhension que nous avons enseignées 
en amont dans notre classe, parmi les douze (annexe 9) proposées par Monsieur Burdet et 
Madame Guillemin, formateurs à la Haute Ecole Pédagogique. Ces derniers se sont inspirés 
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Que va-t-il se passer ? 
 
• Je peux imaginer : 
- la suite des événements 
- l’avenir d’un personnage, sa réaction 
- l’arrivée d’un nouveau personnage 
- un nouveau lieu 
- une nouvelle idée 




















Est-ce que je confirme ou 
j’infirme mes prédictions ? 
 
 
• Je peux confirmer / infirmer ma prédiction : 
- l’événement prévu 
- l’arrivée d’un nouveau personnage 
- l’action prévue d’un personnage 
- un nouveau lieu, une nouvelle idée 
- la prochaine illustration 
• Je peux confirmer / infirmer mon sentiment, mon jugement : 
















Figure 5 : Stratégies de compréhension (Burdet & Guillemin, inspirés de travaux de Madame M. Hébert, 2004). 
 
L’enseignement des stratégies doit être fait de manière explicite. Pour se faire et selon 
Giasson (1990), l’enseignant répond à quatre questions :  
• Quoi ? L’enseignant définit et explique la stratégie en utilisant un langage adapté 
aux élèves.  
• Pourquoi ? L’enseignant explique l’utilité de la stratégie et en quoi elle aide  
mieux comprendre un texte. 
• Comment ? L’enseignant explique sa démarche en passant par différentes étapes : 
o Modélisation : l’enseignant se présente comme modèle aux élèves et 
explique comment il procède pour utiliser la stratégie, ce qu’il se passe 
dans sa tête de lecteur expert.  
o Pratique guidée : petit à petit, l’enseignant dévolue son savoir aux élèves et 
les guide dans l’utilisation de la stratégie. 
o Pratique coopérative : l’enseignant amène l’élève à utiliser la stratégie avec 
un camarade. Ils mettent ainsi à tour de rôle la stratégie en pratique.  
o Pratique autonome : l’élève travaille seul et l’enseignant l’invite à 
expliquer sa démarche.  
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Utilisation de la stratégie  
 
 











Quelle image ai-je construite 
dans ma tête ? 
Quel bruit et / ou quelle 
odeur, quel goût, quelle 
sensation me viennent en 
lisant ce passage ? 
 
 
• En m’appuyant sur les mots du texte, je vois, j’entends, je 
sens, je goûte, je touche : 
- je vois un personnage, un lieu, une scène 
- j’entends un bruit, une musique 
- je sens une odeur 
- j’ai le goût de …  

















Quels sont les personnages ? 
Quels sont les mots qui 
reprennent les personnages 
dans le texte ? 
 
• Je repère les différents personnages, je les suis tout au long du 
texte : 
- j'établis un lien entre un personnage et  
un pronom 
un autre nom, une autre appellation 
un surnom 
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Tisser des liens 
















Quels liens est-ce que je tisse 
avec ... ? 
 
 
• Quand je lis un mot, ses mot, un groupe de mots, un passage, 
je peux penser à : 
- un autre événement, un autre personnage, un lieu que je connais 
- la réaction d'un autre personnage 
- une autre histoire, un autre livre, un film 
- quelque chose que j'ai déjà entendu, vu, senti, ... 























Qu'est-ce que l'auteur n'a 




• Je peux construire, déduire quelque chose de nouveau sur : 
- un li u 
- une personne 
- un moment 
- une action 
- un objet 
- une cause, un effet 

















Figure 6 : Le transfert de la responsabilité dans l’enseignement des stratégies (Giasson, 2012, p.255) 
3.1.3 Goigoux & Cèbe 
Roland Goigoux, co-auteur de Lectorino & Lectorinette est un professeur des Universités et 
sa spécialité est l’apprentissage de la lecture.  
Sylvie Cèbe est Docteur en psychologie de l’enfant et de l’adolescent ainsi qu’enseignante. 
Tous deux auteurs aux éditions Retz, font équipe depuis plusieurs années et ont plusieurs 
méthodologies et livres à leur actif.  
Lectorino & Lectorinette a été élaboré en collaboration avec des enseignants, il propose 
d’enseigner la compréhension de manière explicite. Cet outil se donne quatre priorités qui 
sont les quatre familles de compétences à travailler dans la compréhension écrite, soit :  
• L’automatisation du décodage 
• L’acquisition, la mémorisation et le réemploi du vocabulaire, qui fait partie de la 
compétence lexicale 
• Le développement des compétences narratives en réception : être capable de 
construire une représentation mentale de l’histoire. Et en production : être capable de 
raconter l’histoire 
• La compréhension de l’implicite qui passe par la reformulation et l’explicitation des 
états mentaux des personnages 
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Dans la méthodologie, nous pouvons tout d’abord trouver une présentation du cadre 
théorique, ainsi que les principes didactiques, une planification détaillée des six modules 
proposés et finalement, les fiches et posters à imprimer en lien avec les modules. 
De plus, Lectorino & Lectorinette (2013, p.18) propose une liste des éléments pour travailler 
la compréhension:  
• Assigner un but à son activité avant de commencer la lecture en s’interrogeant sur la 
ou les raisons qui amènent à lire un texte particulier (comprendre, apprendre, 
s’informer,..) 
• S’intéresser aux relations causales (communément appelées « structure du texte » 
dans la littérature anglophone) 
• Fabriquer une représentation mentale (une sorte de « film ») 
• Déterminer ce qui est important et le mémoriser 
• Répondre à des questions et savoir s’en poser tout seul 
• Produire des inférences 
• Utiliser ses connaissances antérieures 
• Prévoir la suite 
• Résumer 
• Contrôler et réguler sa compréhension 
La conception de la lecture 
Certains élèves pensent qu'il suffit de décoder tous les mots d'un texte pour le comprendre. 
Leurs procédures peuvent alors être inadéquates car ils utilisent « des stratégies de lecture mot 
à mot et traitent chacune des phrases comme autant de segments isolés » (Cèbe et Goigoux, 




Compétences à développer selon Goigoux et Cèbe 
Goigoux et Cèbe privilégient quatre ensembles de compétences qui permettent de rendre les 
élèves capables d’autoréguler leur activité de compréhension de texte.  
 
Figure 7 : Ensemble de compétences (Goigoux & Cèbe, 2013, p.8). 
 
Compétences de décodage 
Lorsque le décodage n’est pas suffisamment automatisé, il représente une opération couteuse 
pour les élèves et les prive ainsi de ressources indispensables pour la compréhension. Ceci se 
fait au détriment des traitements cognitifs de haut niveau qui permettent aux élèves d’accéder 
au sens. Il est donc important que les enseignants interviennent sur ce volet, car sans 
l’automatisation des compétences de décodage, les élèves ne peuvent pas accéder à la 
compréhension de texte. Elles sont à travailler prioritairement avec les élèves. De ce fait, il est 
important d’offrir aux élèves l’opportunité de pratiquer la lecture et de multiplier les 
occasions en classe, tantôt par la lecture silencieuse, tantôt par la lecture à haute voix. De 
plus, il faut privilégier les entrainements au décodage, ceci peut être réalisé lors de la 
première découverte collective du texte. La démarche de Goigoux & Cèbe propose de 
découvrir le texte de manière collective afin de permettre à tous les élèves de prendre 
connaissance de la totalité du texte avant de réaliser les tâches proposées. L’automatisation de 






Les compétences lexicales sont les compétences qui facilitent le processus de compréhension 
des élèves. Elles sont à travailler dans un deuxième temps avec les élèves.  En effet, plus le 
lecteur connaît de mots, plus il sera capable de comprendre ce qu’il lit. Comme le disent 
Goigoux et Cèbe, « […] ceux qui comprennent mal ce qu’ils lisent, lisent de moins en moins 
et ont donc moins d’occasions d’enrichir leur vocabulaire » (2013, p.10). Les enseignants ont 
tendance à mettre la priorité sur le décodage au détriment de l’enseignement explicite des 
connaissances lexicales. Il est possible de travailler ces compétences de deux manières 
différentes :  
• Les activités décontextualisées, c’est-à-dire des leçons de vocabulaire 
indépendamment du projet de lecture.  
• Les activités contextualisées, c’est-à-dire de travailler le vocabulaire de manière 
intégrée aux textes étudiés. C’est de cette façon que Lectorino & Lectorinette a choisi 
de travailler le lexique.  
En ce qui concerne le choix du vocabulaire, il doit être choisi en se limitant aux mots 
essentiels afin que les élèves puissent comprendre l’idée principale du texte. Cependant, les 
faibles lecteurs ont tendance à penser qu’ils doivent comprendre tous les mots pour 
comprendre le texte, l’enseignant doit les amener à attribuer un sens à un mot inconnu en se 
basant sur le contexte et sur ses connaissances du monde. Ceci souligne l’importance de 





Il est important que les élèves sachent mettre en lien les différentes informations du texte lu 
avec les connaissances qu’ils disposent. Les élèves doivent donc opérer un tri des 
informations lues. Pour la construction de la représentation mentale, il est important de 
travailler les compétences narratives en réception ainsi qu’en production comme troisième 
objectif de la compréhension. 
• Les compétences narratives en réception signifient qu’il faut amener les élèves à 
construire une représentation mentale cohérente. Les élèves doivent ainsi tenir compte 
des données du texte mais également de leurs connaissances. La compréhension passe 
par la mémorisation des idées du texte et exige que les lecteurs trient les informations 
et les mémorisent. Les élèves doivent vraiment comprendre qu’il faut mémoriser les 
idées principales du texte et non les mots. Pour se faire, les élèves peuvent se faire des 





Figure 8 : Les compétences narratives en réception (Cèbe & Goigoux, 2013, p.14). 
 
• Les compétences narratives en production, c’est-à-dire qu’ils doivent être capables 
d’exprimer les idées du texte avec leurs propres mots. Les élèves doivent pouvoir 
raconter une histoire en utilisant des compétences langagières qui vont avoir un effet 





Figure 9 : Les compétences narratives en production (Cèbe & Goigoux, 2013, p.15). 
 
Ces compétences narratives sont travaillées dans cet outil de manières diverses, comme par 
exemple, de raconter le texte lu, exprimer des liens logiques et chronologiques entre les faits, 
interpréter les événements en produisant des inférences, ou encore, en intégrant les différents 
points de vue des personnages. Il est intéressant de travailler ces compétences de manière 




Les processus inférentiels ont un rôle primordial dans la compréhension de texte. Plus le 
lecteur dispose de connaissances sur le domaine traité, plus sa compréhension de texte en sera 
facilitée. En effet, les élèves vont pouvoir accéder aux informations qu’ils détiennent dans 
leur mémoire afin de les intégrer à leur représentation mentale. Pour produire des inférences, 
il est important d’attirer l’attention des élèves sur les états mentaux des personnages. « La 
compréhension de l’implicite repose souvent sur celle de l’identité psychologique et sociale 
des personnages, de leurs mobiles, de leurs systèmes de valeurs, de leur affect, de leurs 
connaissances » (Goigoux & Cèbe, 2013, p.17). Il est donc indispensable d’amener les élèves 
à identifier le rôle, l’identité, les buts et les actions de chaque personnage ainsi que les 
conséquences qui en découlent. Lectorino & Lectorinette propose de travailler ces 
compétences en s’interrogeant sur les états mentaux des personnages (que veut le 
personnage ?- que ressent le personnage ?- que sait le personnage ?- que croit le 
personnage ?), qui a pour but d’amener les élèves à faire des liens entre les actions, les 
événements et les pensées des personnages. C’est ce à quoi amène Lectorino & Lectorinette 
dans leur questionnaire « Le petit loup qui se prenait pour un grand » que nous avons testé. 
3.2 Liens entre ces auteurs  
Afin de mettre en lien nos différents auteurs, nous les regroupons sous quatre points :  
 
1. Sons, lettres et mots : nous pouvons remarquer que lorsque Giasson parle de 
microprocessus, Goigoux et Cèbe parlent de compétences de décodage. Ce sous-
groupe regroupe certains éléments tels que, l’identification des mots, la fusion 
syllabique ainsi que la fluidité.  
 
2. Lexique : Vigner marque cette étape par le traitement du lexique, dans le but 
d’enrichir le vocabulaire. C’est le même cas pour Goigoux & Cèbe, mais ils classent 
cela sous forme de compétences lexicales. Dans ce sous-groupe, il faut passer du 
décodage des mots à la compréhension de ceux-ci.  
 
3. Texte : ce sous-groupe comporte l’organisation textuelle ainsi que l’image mentale. 
Selon Giasson, ceci se regroupe dans les macroprocessus et les processus 
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d’élaboration, alors que Goigoux & Cèbe, parlent eux de compétences narratives, en 
réception ou en production. Vigner, lui, parle de l’organisation du texte.   
 
4. Position du lecteur : ici sont travaillées les capacités à faire des inférences ainsi que 
des liens avec ses propres connaissances. Il s’agit des compétences inférentielles chez 
Goigoux & Cèbe. Vigner traite ce point dans l’organisation du texte, cité ci-dessus. 
Giasson, elle, les traite dans les processus d’intégration et les processus 
d’élaboration, eux aussi, cités ci-dessus.  
 
5. Autorégulation : Giasson développe les processus métacognitifs, qui permettent aux 
élèves d’identifier leur perte de compréhension et d’y remédier. Goigoux & Cèbe les 
travaillent grâce à l’ensemble des quatre compétences, qui permettent aux élèves 
d’autoréguler leur activité de compréhension. Goigoux & Cèbe placent 
l’autorégulation au centre, ce qui nous mènent à dire que c’est leur objectif principal.  
 
Nous pouvons remarquer que Vigner regroupe le texte et le lecteur sous le même domaine 
d’apprentissage, qui est l’organisation du texte. Il parle aussi de syntaxe et de morphologie, 
ce qui n’est pas le cas chez les autres auteurs.  
Ces auteurs travaillent des objectifs proches, en effet, nous ne pouvons pas les superposer, il y 
a quelques différences. 
Tous ces auteurs s’accordent à dire que la compréhension est le but de la lecture. L’enseignant 




4.1 Les questionnaires 
La manière la plus courante d’évaluer la compréhension écrite est celle du questionnaire. Ce 
dernier peut avoir des formes différentes. Par exemple, les questionnaires à choix multiples, 
ou bien les questions qui ne demandent que des réponses courtes ou encore celles qui exigent 
un développement. Nos auteurs de référence classent les questions en trois catégories : 
littérales, inférentielles et de jugement critique.  
• Les questions littérales sont les plus simples étant donné qu’on retrouve les 
informations explicitement dans le texte. Selon Goigoux, « […] les maîtres cherchent 
à mettre leurs élèves en position de réussite […] » (Goigoux, R., 2003, p.120.)  
• Les questions d’inférences exigent des compétences de haut niveau car les élèves sont 
amenés à faire des conclusions logiques sans se laisser guider par les indices de 
surface. Les informations dont les élèves ont besoin ne se trouvent donc pas formulées 
telles quelles dans le texte.  
• Les questions de jugement critique demandent aux lecteurs de comprendre le texte de 
manière plus large. Ainsi, les réponses des élèves sont souvent différentes et 
formulées de manière plus personnelles « […] puisqu’elles sont basées sur le lien qui 
existe entre le texte et les expériences de chaque élève. Le lecteur doit justifier son 
idée en se basant sur l’information du texte et en faisant le lien avec ses connaissances 
(Giasson, 2012, p.326). 
4.2 Hypothèses 
Notre recherche va, du moins on le souhaite, amener plusieurs éléments de réponses à notre 
questionnement de départ. Ci-après, nous avons anticipé les résultats possibles et les avons 
formulés sous forme d'hypothèses. 
• Nous pensons que les élèves allophones (bilingues) ont plus de difficulté dans la 
compréhension de l’écrit que les autres élèves. 
• Les différents questionnaires connus pour tester la compréhension écrite chez les 
élèves se valent. 
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• Le fait de ne pas pratiquer la langue de scolarisation à la maison (le français) a une 
incidence sur la compréhension écrite du français. 
 
Notre question de recherche a énormément évolué au fil de notre travail, notamment suite aux 
différentes expérimentations sur le terrain et aux observations qui ont suivi. La première 
question que nous avons établie était la suivante : 
 
Travailler la compréhension écrite du français, en classe régulière, avec des propositions 
didactiques et méthodologiques propres aux élèves allophones de 5ème HarmoS: quelle est 
l'influence sur tous les élèves? 
 
Après en avoir discuté avec notre directeur de mémoire, et après un certain travail de 
reformulation, nous sommes arrivées à la question de recherche suivante : 
 





5.1 Plan de la recherche 
Lorsque nous avons commencé nos recherches, le tableau de Vigner concernant la 
compréhension et distinguant les élèves ENA des autres élèves, nous a inspiré pour la suite de 
notre travail. Cependant, nous n’avons pas trouvé pertinent d’utiliser ce tableau car nous 
n’avons pas d’élèves nouvellement arrivés dans nos classes. Nous nous sommes ainsi 
redirigées vers l’outil Lectorino & Lectorinette.  
Pour mener cette étude, notre travail a consisté à enseigner des compréhensions écrites. Notre 
démarche d'enseignement est construite sur la base de documents de stage, concerne tous les 
élèves et ceci afin d'éviter l' « effet de marquage », vu que l’objectif final sera de comparer 
ces résultats avec ceux de la démarche de l’enseignement proposée par Lectorino et 
Lectorinette.  
Dans cette optique, nous allons poursuivre six objectifs principaux qui sont: 
• Travailler la compréhension de l'écrit du texte Le Chat botté, telle qu’observée dans 
nos classes de stage. 
• Travailler la compréhension de l'écrit du texte Le Chat botté, telle que proposée par 
Lectorino & Lectorinette. 
• Travailler la compréhension de l’écrit du texte Le petit loup qui se prenait pour un 
grand, telle que proposée par Lectorino & Lectorinette. 
• Mettre en lien les modalités de travail que propose Lectorino & Lectorinette avec nos 
observations. 
• Observer l’effet des différents questionnaires, les mettre en lien et les analyser. 
• Offrir des pistes d'action aux enseignants et aux futurs enseignants qui ont des classes 
hétérogènes. 
5.2 Population 
Pour plusieurs raisons nous avons réalisé notre travail avec des classes de 5ème HarmoS. Tout 
d’abord, c’est dans celles-ci que nous avons été le plus en stage et donc pour lesquelles nous 
avons le plus de connaissances de ce qui y est enseigné. De plus, nous sommes toutes deux en 
stage B dans une classe de 5ème. Nous avons demandé à être en stage B pour des raisons 
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personnelles, mais également parce qu’il nous semblait important de mettre en place lors de 
cette 3ème année HEPL, différents dispositifs avec une marge d'action plus grande que celle 
que l’on pourrait avoir en stage A. 
En ce qui concerne le degré 5H, cette année scolaire-ci est également intéressante car les 
élèves allophones ont, pour la plupart, déjà quelques années de scolarisation en Suisse, cela 
signifie qu’il ne s’agit pas d’élèves primo-arrivants. Ils bénéficient donc sûrement déjà 
d'acquis dans la compréhension du français. Il s'agit alors d'observer les difficultés qu’ils 
rencontreront dans la compréhension écrite du français. Nous pourrons ainsi comparer élèves 
allophones et non allophones à travers l’utilisation du questionnaire comme outil de 
vérification. 
 
Notre travail a été testé dans nos deux classes respectives de 5ème Harmos, qui se situent dans 
deux régions différentes du canton de Vaud. Ci-dessous, nous pouvons observer que les 
pourcentages d’élèves allophones de nos classes tests sont supérieurs à ceux publiés par le 
Département de la formation (Canton de Vaud, Les indicateurs de l’enseignement obligatoire, 
2012). Nous pouvons affirmer grâce au tableau publié par la Confédération Suisse, 
«Migration et intégration – indicateurs » (Office Fédéral de la Statistique, «Migration et 
intégration – indicateurs », 2015), que le nombre d’étranger est en hausse. Le travail a été 
réalisé sur une période de huit mois entre la réalisation de la première compréhension écrite 
jusqu’aux derniers entretiens. Dans notre contexte, les élèves bilingues ou plurilingues sont 
considérés comme des élèves allophones, et ceci comme le définit la DGEO.  Nous avons pu 
remarquer cela grâce à notre tableau (annexe 8), qu’il n’y a aucun élève primo-arrivant dans 




Classe de V. 
Cette classe est constituée de 20 élèves dont 8 sont allophones, soit un 40%. Cette classe 
accueille des élèves des villages alentours et ceux-ci sont généralement issus de familles avec 
un niveau de vie moyen.  
 
Classe de L. 
Cette classe est constituée de 19 élèves dont 10 sont allophones, soit un 53%. L. accueille des 
élèves de villages alentours et ceux-ci sont généralement issus de familles avec un niveau de 
vie peu élevé. 
 
Classe V. L. 
Nombre d’élèves 20 19 
Élèves allophones (parlant le français et  une autre langue que le français à la maison) 6 8 
Élèves interrogés (élèves allophones parlant uniquement une autre langue que le français 
à la maison et élève parlant la langue des signes à la maison) 
2 2 
Élèves non-allophones 12 9 
 
Après analyse des résultats, nous avons décidé d’approfondir notre recherche en réalisant des 
entretiens avec trois élèves qui ne parlent pas le français à la maison (annexe 8, colonnes 5 et 
7 du tableau) et qui ont eu de la difficulté à répondre aux questionnaires. Ainsi qu’une élève 
dont les parents sont sourds et muets et qui ne peut donc pas pratiquer la langue française 
comme les autres élèves, cette situation ne correspond pas au but de notre recherche mais 
nous semblait intéressante. Pour faire référence à nos quatre élèves, nous utilisons des noms 
d’emprunts.  
5.2.1 Ziya 
Ziya est une élève d’origine somalienne. Elle est arrivée en classe dans le courant du mois de 
janvier 2016. Auparavant, elle était scolarisée en Belgique. Ses parents ne parlent pas du tout 
le français et les rares moments où elle parle le français à la maison, c’est avec ses frères. 
Parfois, elle regarde aussi la télévision en français. 
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5.2.2 Bletina 
Bletina est une élève originaire du Kosovo et de la Suisse, car elle y est née. Elle a fait toute 
sa scolarité ici. Sa maman parle uniquement l’albanais et Bletina s’exprime en albanais avec 
ses parents et ses frères. Elle n’a jamais suivi de cours d’albanais et ne regarde pas la 
télévision dans cette langue.  
5.2.3 Fatima 
Fatima est une élève d’origine kosovare. Elle a toujours vécu en Suisse et, de ce fait, a 
toujours été scolarisée en Suisse. Elle parle l’albanais à la maison. Elle communique aussi en 
albanais avec ses frères et sœurs, et celle-ci ne prend pas de cours dans sa langue d’origine. 
Elle regarde la télévision uniquement en français.  
5.2.4 Nafka 
Nafka est une élève d’origine suisse. Elle a toujours vécu en Suisse et y a été scolarisée. Ses 
parents sont sourds et muets. Elle pratique donc uniquement la langue française des signes 
(LFS) à la maison. Elle parle le français chez la maman de jour et avec ses amis à l’école. 
Nous ne pouvons pas la considérer comme une élève allophone, mais étant donné qu’elle ne 
pratique pas le français oralement à la maison, nous trouvions intéressant de l’inclure dans 
cette recherche.  
5.3 Techniques de récolte des données 
Pour commencer, nous avons créé un questionnaire afin de récolter des informations 
concernant les élèves et leur rapport avec leur(s) langue(s) d’origine(s) et celle d’accueil. Le 
questionnaire a été distribué aux parents en début d’année après en avoir parlé avec eux lors 
de la réunion de parents organisée au mois de septembre. Le questionnaire n’était pas 
obligatoire mais a été rempli par l’ensemble des parents avec leur enfant. Ce questionnaire est 
resté confidentiel, mis de côté jusqu’à l’analyse des résultats afin d’éviter un effet de 
marquage.  
Nous avons testé les élèves sur la compréhension du conte du Chat botté enseignée de deux 
modalités différentes afin de pouvoir les comparer. Nous avons basé notre première modalité 
sur un texte et un questionnaire du Chat botté qui nous ont été proposés par l’un de nos 
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anciens Practiciens formateurs et que l’on trouve actuellement dans différentes classes de 5ème 
Harmos. Cinq mois plus tard, nous avons retravaillé le Chat botté selon la séquence 
d’enseignement proposée par Lectorino & Lectorinette. Ces deux modalités d’enseignement 
sont très différentes l’une de l’autre et la qualité du premier document ainsi que son corrigé ne 
nous ont pas satisfait. Ce questionnaire, son corrigé et nos remarques se trouvent aux annexes 
deux, trois et quatre.  
Il nous a donc semblé pertinent de réorienter notre idée de départ et de nous baser sur une 
séquence proposée par Lectorino & Lectorinette. Nous avons choisi un texte court, intitulé Le 
petit loup qui se prenait pour un grand, suivi de cinq questions à choix multiples. Avant de 
prendre connaissance des questions proposées, nous avons créé dix questions, comme un 
enseignant aurait pu le faire pour sa classe. Nous avons assemblé les deux questionnaires sur 
un même document qui contenait aussi le texte à lire. Sans parler du texte au préalable avec 
les élèves, nous leur avons distribué le document et nous les avons laissé découvrir le texte et 
répondre aux questions de manière autonome et à leur rythme.  
Durant l’année scolaire, nous avons travaillé, en amont et de manière explicite, comme le 
proposent Monsieur Burdet et Madame Guillemin, les stratégies suivantes : prédire, repérer 
les reprises anaphoriques et inférer (annexe 9). Ces procédures ne seront pas développées 
dans les analyses étant donné qu’elles ne sont pas sujet principal de notre mémoire. Celles-ci 
ont été uniquement enseignées en amont et non testées.   
Tout au long de notre travail, nous avons tenu un journal de bord qui nous a permis de relever 
nos sentiments mais également quelques interrogations des élèves.  
Après toutes les analyses des réponses aux questions, nous avons mené des entretiens avec 
quatre élèves citées précédemment, afin de les interroger sur leurs choix de réponses. 
5.4 Techniques d’analyse des données 
Dans un premier temps, nous avons complété un tableau (annexe 8) à l’aide des 
questionnaires remplis par les parents des élèves afin de répertorier les élèves allophones 
selon la définition choisie pour ce projet. Ces questionnaires nous ont donné beaucoup 
d’informations intéressantes sur les langues utilisées par les élèves. Nous avons choisi de 
garder deux questions pour définir nos élèves allophones : langue(s) que le papa utilise avec 
l'enfant et langue(s) que la maman utilise avec l'enfant (annexe 8, colonnes 5 et 7).  
Dans un deuxième temps, nous avons procédé aux corrections des questionnaires concernant 
Le petit loup qui se prenait pour un grand. Toutes les deux, ensemble, afin de nous accorder 
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sur les éléments estimés conformes à nos attentes. Puis, nous avons ajouté les réponses à notre 
tableau récapitulatif. En cas de réponse non-conforme (est considérées comme non-conforme, 
toutes réponses partiellement conforme ou pas complètes, selon nos attentes), nous avons 
relevé la réponse de l’élève afin de pouvoir par la suite l’analyser. Nous avons mis ensuite en 
corrélation ces réponses avec le statut d’allophonie des élèves. Il n’a pas toujours été évident 
de départager les réponses, ce qui nous a amené à les classer selon les critères suivants : 
conforme et non-conforme par rapport à nos attentes.  
Dans un troisième temps, nous avons comparé nos questions avec celles de Lectorino & 
Lectorinette, tant au niveau de l’énoncé que de l’ordre de parution des questions. Nous avons 
ainsi pu identifier les forces et les faiblesses de nos questions ainsi que celles de Lectorino & 
Lectorinette, tout en nous basant sur les réponses des élèves. 
Finalement, et comme déjà annoncé, nous avons mené des entretiens avec certains élèves et 
les avons interrogés sur leurs réponses afin de comprendre leurs réflexions.  
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6 Résultats et discussions 
6.1 Présentation  
6.1.1 Questionnaire « Le petit loup qui se prenait pour un grand »  
proposé par les enseignantes 
Nous avons inventé dix questions (cinq questions chacune sans se consulter et sans consulter 
le questionnaire de Cèbe & Goigoux). Des questions qui demandent un développement de la 
part de l’élève pour y répondre.  
La colonne des élèves interrogés mise en évidence en rouge, concerne les trois élèves parlant 
uniquement une autre langue que le français à la maison ainsi que l’élève parlant la langue 
des signes à la maison. Celle des élèves allophones en gris, correspond aux élèves parlant le 
français ainsi qu’une autre langue à la maison.  
Nous avons regroupé les deux classes dans le récapitulatif des corrections, ce qui nous fait un 
total de 39 élèves. 
 
1.1 Que cherche le jeune loup ? 
 
Réponses attendues : une proie à dévorer / à manger / de la nourriture 
 









Elève allophone Élèves interrogés 




1.2  Pourquoi l’œil du loup s’alluma de contentement ? 
 
Réponses attendues : car il aperçu un cheval et va ainsi pouvoir le manger / il aperçu une 
proie 
 









Elève allophone Élèves interrogés 
12 7 2 9 7 2 
 - il a trouvé une piste 
- parce qu’il y avait 
un cheval (2x) 
- il aperçut un cheval 
(6x) 
 
- parce qu’il y avait 
un cheval (2x) 
- parce que le loup a 
vu un cheval (4x) 
- parce que le loup 
est content 
- car il avait très faim 
- parce que le loup a 




1.3 Quelle tradition doit respecter le loup ? 
 
Réponse attendue : avant de manger un cheval, le loup doit lui enlever ses sabots 
 









Elève allophone Élèves interrogés 
16 13 2 4 2 2 
 - il doit manger et 
attaquer pour se 
nourrir 
- -  
- aucune 
- il doit enlever 
- Il doit se mettre 
derrière le cheval 












1.4 Pourquoi le cheval demande au loup de se placer en premier derrière lui pour 
enlever ses sabots et non devant ? 
 
Réponses attendues : pour piéger le loup et lui donner un coup de sabot / pour faire une ruade 
 









Elève allophone Élèves interrogés 
17 13 3 3 2 1 
 - pour enlever les 
sabots 
- pour respecter la 
tradition pour 
ensuite le manger 
- parce qu’il doit 
enlever les sabots du 
cheval 
- pour respecter la 
tradition  









1.5 Qu’a fait le cheval pendant que le loup était assomé ? 
 
Réponses attendues : il est parti / il s’enfuit 
 









Elève allophone Élèves interrogés 
11 11 3 9 4 1 
 - il n’avait pas 
attendu son réveil 
(5x) 
- le cheval ne voulait 
pas que le loup le 
suive 
- le cheval part 
chercher les secours 
- il lui a envoyé ses 
deux sabots 
- rien 
- il n’avait pas 
attendu son réveil 
(2x) 










1.6 Qu’est-ce qu’une ruade ? 
 
Réponses attendues : coup de sabot / coup de pied 
 









Elève allophone Élèves interrogés 
16 7 2 4 8 2 
 - un coup brusque 
- - (3x) 
 
 
- mouvement brusque 
de chevaux (4x) 
- c’est de la force 
- une rue 
- on ne sait pas 
- une frappe 








1.7 Pourquoi le cheval a-t-il menti au loup ? 
 
Réponses attendues : pour le tromper et s’échapper / parce qu’il ne voulait pas se faire manger 
/ parce qu’il ne voulait pas mourir 
 









Elève allophone Élèves interrogés 
17 14 4 3 1 0 
 - parce qu’il était 
méchant 
- - 
- parce que le loup 











1.8 Le titre de l’histoire est « Le petit loup qui se prenait pour un grand », pourquoi dit-
on que le loup se prenait pour un grand ? 
 
Réponses attendues : car le loup a cru qu’il pouvait manger le cheval sans difficulté / parce 
qu’il va chasser seul 







Elève non-allophone Elève allophone Élèves interrogés 
10 7 2 10 8 2 
 - parce que le loup a 
fait tout ce que le 
cheval a dit  
- - (4x) 
- parce qu’il était 
tellement affamé qu’il 
ne réfléchissait à rien 
- parce qu’il se prend 
pour un grand alors 
qu’il est petit (2x) 
- parce que le loup 
croit tout ce qu’on lui 
dit 
- parce qu’il ne savait  
- - (3x) 
- pour un grand 
repas 
- parce qu’il voulait 
- parce qu’il était 
grand 
- on ne sait pas 
- il pense qu’il est 
bon à rien 
 
 
- le petit loup qui se 








1.9 Qui sont les différents personnages de l’histoire ? 
 
Réponse attendue : le cheval, le loup, le narrateur et le père du loup 









Elève allophone Élèves interrogés 
2 1 0 18 14 4 
 - le cheval et le loup 
(17x) 
-le cheval, le loup et 
le narrateur  
- le cheval et le loup 
(11x)  
-le cheval, le loup et 
le narrateur (2x) 
-le petit loup et le 
cheval (1x)  
- le cheval et le loup 
- le cheval, le loup et 
le narrateur (2x) 




1.10 Dans la phrase : « Et comment je ferai pour enlever tes sabots », qui est repris par 
le pronom de conjugaison « je » ? 
 
Réponse attendue : le loup 
 









Elève allophone Élèves interrogés 
16 13 4 4 2 0 
 - - (3x) 
- le renard 





6.1.2 Questionnaire « Le petit loup qui se prenait pour un grand » de 
Lectorino & Lectorinette 
Cèbe et Goigoux ont fait un questionnaire à choix multiples, avec trois réponses proposées.  
 
2.1 Au début de l’histoire, pourquoi le loup est-il content lorsqu’il rencontre le cheval ? 
o Le cheval est son ami : le loup est heureux de le revoir 
o Le loup a faim et il veut manger le cheval 
o Parce qu’il fait beau et que le loup est content d’être en vacances 
 









Elève allophone Élèves interrogés 




2.2 Est-ce que le cheval accepte d’être mangé ? 
o Non, parce qu’il tient à la vie 
o Oui, parce qu’il est vieux 
o Oui, parce que c’est la tradition 
 
 









Elève allophone Élèves interrogés 
8 13 2 12 2 2 
 - Oui, parce que 
c’est la tradition (8x)  
- Oui, parce qu’il est 
vieux (2x) 
- Pas de réponse (2x)  
- Oui, parce que 
c’est la tradition (2x) 
 
 
- Oui, parce que c’est 
la tradition 





2.3 Pourquoi le cheval demande-t-il au loup de lui enlever ses sabots ? 
o Pour être plus facile à digérer 
o Parce que son père le lui a appris 
o Parce qu’il veut donner un coup de pied au loup 
 









Elève allophone Élèves interrogés 
16 12 3 4 3 1 
 - Pour être plus 
facile à digérer (4x) 
- Pour être plus 
facile à digérer (3x)  




2.4 À la fin de l’histoire, pourquoi le cheval part-il sans attendre que le loup se 
réveille ? 
o Il était pressé de rejoindre sa femme 
o Il est vite parti chercher un docteur pour soigner le loup 
o Il ne voulait pas que le loup le rattrape 
 









Elève allophone Élèves interrogés 
19 15 3 1 0 1 
 - Il est vite parti 
chercher un docteur 
pour soigner le loup 
 - Il est vite parti 
chercher un docteur 
pour soigner le loup 
 
 
2.5 Dans cette histoire, qui dit un mensonge ? 
o Le loup 
o Le cheval 
o Le narrateur 
 









Elève allophone Élèves interrogés 





Nous avons fait relire le texte aux élèves ci-dessous, puis, nous leur avons demandé de nous 
expliquer le raisonnement qui les a amené aux réponses non-conformes, sans préciser aux 
élèves quelles réponses étaient non-conformes. Nous avons enregistré et réécouté les 
entretiens mais nous n’avons pas retranscris ces derniers. Ci-dessous, nous relevons les 
questions ainsi que les réponses non-conformes et décrivons le raisonnement des élèves pour 
chacune des réponses. Nous avons décidé de laisser les fautes d’orthographe et de syntaxe des 
élèves. 
6.1.3.1 Ziya 
1.3 Quelle tradition doit respecter le loup ? 
de pas manger le cheval. 
 
L'élève, en lisant sa réponse, la complète en disant : « de pas manger le cheval avec ses 
sabots ». Elle continue et rectifie en disant que « le cheval ment parce qu'en vrai ce n'est pas 
comme ça, parce qu'il ne veut pas qu'on le mange ».  
 
1.5 Qu’a fait le cheval pendant que le loup était assomé ? 
Il appelle le docteur. 
 
L'élève se corrige directement après la lecture de sa réponse en disant : « il (le cheval) s'est 
enfuit, parce que dans le texte c'est écrit Quant au cheval, bien sûr, il n'avait pas attendu son 
réveil et ça veut dire qu'il (le cheval) n'as pas attendu mais il est parti avant ». Lorsque 
l'enseignante demande à l'élève d’expliquer sa réponse non-conforme, elle dit ne pas savoir 
pourquoi elle a répondu « Il appelle le docteur », elle ajoute « le texte ne le dit pas ». Lorsque 
l'entretien se poursuit et que l’enseignante revient sur la question 2.4 (À la fin de l’histoire, 
pourquoi le cheval part-il sans attendre que le loup se réveille ?) elle dit « ah mais il est là le 
docteur ».  
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1.9 Qui sont les différents personnages de l’histoire ? 
le loup, le cheval, et le narateur 
 
L'élève n'est plus d'accord avec sa réponse et la corrige en disant : « il y a le loup et le cheval 
et c'est tout parce que dans l'histoire on ne dit que leur prénom » et continue par rapport au 
narrateur en disant « il n'est pas vraiment dans l'histoire ». 
 
2.2 Est-ce que le cheval accepte d’être mangé ? 
o Non, parce qu’il tient à la vie 
o Oui, parce qu’il est vieux 
o Oui, parce que c’est la tradition 
Ziya justifie sa réponse en disant que « le texte dit le vieux cheval, alors au début j'ai pensé 
que c'est pour ça qu'il allait être mangé et en fait il ment parce qu'il ne veut pas être mangé ». 
2.3 Pourquoi le cheval demande-t-il au loup de lui enlever ses sabots ? 
o Pour être plus facile à digérer 
o Parce que son père le lui a appris 
o Parce qu’il veut donner un coup de pied au loup 
 
Pour justifier sa réponse, l'élève argumente de la manière suivante : « c'est ce que dit le texte 
mais ce n'est pas vrai, parce que pour de vrai il veut lui donner un coup sur le museau ». 
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2.4 À la fin de l’histoire, pourquoi le cheval part-il sans attendre que le loup se réveille ? 
o Il était pressé de rejoindre sa femme 
o Il est vite parti chercher un docteur pour soigner le loup 
o Il ne voulait pas que le loup le rattrape 
 
L'élève ne parvient pas à justifier sa réponse et lorsque l’enseignante lui demande de la 
justifier, elle dit « je ne sais pas ». Après un moment de silence l’enseignante lui demande 
qu'elle est, selon elle, la bonne réponse. Elle parvient à répondre de manière correcte en 
disant : « il est parti pour pas que le loup le mange ». 
6.1.3.2 Bletina 
1.3 Quelle tradition doit respecter le loup ? 
- 
 
Elle dit « je n'ai rien mis parce que je ne sais pas trop », l’enseignante lui demande ce qu’elle 
pense après avoir lu le texte une deuxième fois. L’élève répond : « le loup ne doit pas manger 
le cheval avec les sabots » l’enseignante relance en demandant pourquoi, question à laquelle 
l’élève répond : « parce que c'est la tradition, mais il dit ça pour l'assommer alors c'est pas 
vraiment vrai ». 
 
1.8 Le titre de l’histoire est « Le petit loup qui se prenait pour un grand », pourquoi dit-on que le loup se 




L’élève a relu la question et rebondit sur le fait qu’elle n’avait rien répondu, en disant : « c'est 
parce qu'il se permet de tout faire » et lorsque l’enseignante lui demande « qui est-ce qui se 
permet de tout faire ?», elle répond : « le loup, parce qu'il croit que c'est lui le roi ». Elle 
continue en disant « le loup il fait ce qu'il veut ». Lorsque l’enseignante lui demande de 
justifier sa réponse, et après un moment de silence, Bletina dit : « le loup il croit qu'il peut 
faire ce qu'il veut parce qu'il croit que c'est le plus fort et qu'il peut manger le cheval d'un 
coup ». 
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1.9 Qui sont les différents personnages de l’histoire ? 
 
Le loup, le cheval, le narrateur. 
 
Après avoir lu sa réponse, l'élève dit « je ne suis pas d'accord avec ma réponse parce qu'il n'y 
a pas de narrateur ». Et continue par dire « sauf au début il y a un narrateur ». Lorsque 
l’enseignante reformule la réponse de l’élève en disant : « Les personnages de l'histoire sont 
donc, pour toi, le loup, le cheval et le narrateur c'est juste? », l’élève ajoute : « il y a le père du 
loup aussi parce que le cheval il dit ton père il t'a jamais dit, mais il n'est pas vraiment dans 
l'histoire ».  
 
2.2 Est-ce que le cheval accepte d’être mangé ? 
o Non, parce qu’il tient à la vie 
o Oui, parce qu’il est vieux 
o Oui, parce que c’est la tradition 
 
L'élève change d'avis et choisit la bonne réponse en justifiant ce changement : « parce qu'il (le 
cheval) a menti au loup ». L’enseignante lui demande : « pourquoi le loup ment ? », l'élève 
répond : « parce qu'il n'a pas envie d'être mangé ». 
6.1.3.3 Fatima 
1.2  Pourquoi l’œil du loup s’alluma de contentement ? 
il a vu un cheval 
L’élève a répondu à la question en se basant sur ses souvenirs de la première lecture étant 
donné qu’elle n’est pas retournée dans le texte chercher la réponse. A l’oral, l’élève a répondu 
en développant sa réponse : « Il a vu un cheval et il voulait le manger ». 
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1.4 Pourquoi le cheval demande au loup de se placer en premier derrière lui pour enlever ses sabots et 
non devant ? 
Parce que c’est la tradition 
L’élève a eu quelques hésitations en ce qui concerne sa réponse erronée, puis, après que 
l’enseignante l’ait amenée à justifier son dernier choix de réponse qui était correcte, soit, « je 
ne crois pas qu’elle (la tradition) existe », l’élève a justifié en répondant correctement : « je 
crois que le cheval il a fait exprès pour pas qu’il (le loup) le mange ».  
1.6 Qu’est-ce qu’une ruade ? 
- 
Après avoir relu le texte, l’élève justifie sa réponse sur le fait qu’elle ne connaît pas le mot. 
L’enseignant a ensuite demandé à l’élève de se référer au contexte du texte afin d’y répondre, 
l’élève a répondu que « dans le texte on ne peut pas savoir, parce qu’il n’est pas écrit ». De 
plus, l’élève affirme qu’elle n’a pas trouvé ce mot dans le texte.  
1.8 Le titre de l’histoire est « Le petit loup qui se prenait pour un grand », pourquoi dit-on que le loup se 
prenait pour un grand ? 
Le petit loup qui se prenait pour un grand 
L’élève n’avait pas compris la question, elle pensait qu’il fallait dire si le titre dans la question 
correspondait au « vrai » titre. Après que l’enseignante ait reformulé la question en lui 
demandant pourquoi le titre de l’histoire est « Le petit loup qui se prenait pour un grand », 
l’élève répond : « Il (le loup) se prenait pour un grand parce qu’il pouvait dévorer peut-être ».  
1.9 Qui sont les différents personnages de l’histoire ? 
Le petit loup et le cheval 
Pour l’élève, la question suppose uniquement les personnages présents dans l’histoire et qui 
ont un rôle. Cela justifie sa réponse.  
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6.1.3.4 Nafka 
1.2  Pourquoi l’œil du loup s’alluma de contentement ? 
car il avait très faim 
Lorsque l’enseignante demande « Comment as-tu fait pour répondre à cette question, qu’est-
ce que tu t’es dit ? », l’élève répond : « Comme il y avait un loup qui avait super faim et il 
cherchait quelque chose à manger ». Puis l’enseignante relance l’élève sur la question de 
départ en lui demandant : « Et alors pourquoi l’œil du loup s’alluma de contentement ? », 
l’élève répond de manière complète à la question, en ajoutant : « Parce qu’il a vu un cheval et 
il s’est dit qu’il allait le manger ».   
1.6 Qu’est-ce qu’une ruade ? 
la force 
L’élève commence par affirmer qu’elle n’est plus d’accord avec sa réponse : « Non, parce que 
la ruade c’est quand il envoie les sabots dans…. Il l’éjecte ». L’enseignante demande alors 
comment elle parvient à corriger sa réponse, et l’élève dit : « ben depuis qu’on a fait le texte 
j’ai appris des trucs, c’est l’école qui m’a appris. Il y a des mots des fois qu’on ne sait pas ce 
que ça veut dire et après on écoute dans le sens de la phrase et on sait ce que ça veut dire ».  
1.9 Qui sont les différents personnages de l’histoire ? 
Le cheval et le petit loup 
L’élève affirme que sa réponse est correcte, et qu’il n’y a pas d’autres personnages dans 
l’histoire. Elle dit : « Je me rappelle de qui a parlé dans le texte, et c’était le loup et le cheval 
et personne d’autre ».  
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6.2 Analyse des questionnaires  
6.2.1 Questionnaire Le petit loup qui se prenait pour un grand proposé 
par les enseignantes 
Uniquement quelques questions, les plus pertinentes à être analysées, font l’objet ci-dessous 
d’une critique.  
Question 1.1. Que cherche le jeune loup ? 
Il s'agit d'une question littérale, il suffit donc à l'élève de trouver l'information dans le texte (la 
réponse se trouve dans la première phrase du texte) et de la recopier.  
 
Question 1.2.  Pourquoi l’œil du loup s’alluma de contentement ? 
Nous observons qu'il est difficile pour les élèves de répondre de manière complète. Nous 
supposons qu’ils ont construit leur compréhension de façon adéquate, mais qu’ils n’ont pas 
restitué ce que nous attendions. Comme proposé par Goigoux & Cèbe dans leur démarche, 
cette question demande à l’élève de se questionner sur l’état mental du loup, en s’interrogeant 
sur ce qu’il ressent.  
 
Question 1.3. Quelle tradition doit respecter le loup ? 
Cette question est un piège pour l'élève, car il s'agit d'une ruse du cheval. En effet, cette 
question ne permet pas à l'élève de comprendre le texte et peut même porter à confusion sa 
compréhension. Il n'y a pas de réelle tradition à respecter et du coup, elle induit en erreur les 
élèves.  
 
Question 1.5. Qu’a fait le cheval pendant que le loup était assomé ? 
Cette question est mise en lien et analysée avec la question 2.4 plus loin dans l’analyse, car il 
s'agit de questions formulées différemment mais qui attendent la même réponse.  
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Question 1.6. Qu’est-ce qu’une ruade ? 
Cette question suppose de la part des élèves qu'ils utilisent leurs compétences lexicale et 
inférentielle. En effet, ils doivent non seulement déduire ce qu'est une ruade, mais également 
essayer de définir ce mot en fonction du contexte. Nous sommes d’avis qu’il ne faut pas 
forcément expliquer tout le lexique auparavant car les élèves peuvent comprendre un texte 
sans maîtriser le sens de tous les mots. Cependant, si le mot reste important à la 
compréhension du texte, comme c’est ici le cas pour le mot « ruade », il faudrait qu’il soit vu 
auparavant avec les élèves. Celle-ci peut également être évalué par l’enseignant afin de tester 
la capacité d’inférer de l’élève. Ceci dépend de l’attente des enseignants. Selon Giasson, cette 
question fait référence aux habiletés langagières et il s’agit de la première raison des 
problèmes de compréhension.  
 
Question 1.7. Pourquoi le cheval a-t-il menti au loup ? 
Cette question est mise en lien et analysée avec la question 2.2 plus loin dans l’analyse, car il 
s'agit de questions formulées différemment mais qui attendent la même réponse. Selon 
Goigoux & Cèbe, l’élève doit ici faire l’inférence en s’interrogeant sur ce que veut le 
personnage (le cheval).  
 
Question 1.8. Le titre de l’histoire est « Le petit loup qui se prenait pour un grand », 
pourquoi dit-on que le loup se prenait pour un grand ? 
Cette question ne permet pas de vérifier la compréhension du texte. C'est une question 
complexe qui demande à l'élève de faire des inférences, de comprendre le sens général de 
l'histoire et de formuler des hypothèses. Elle est ouverte et donc plusieurs réponses peuvent 
être données. Cela a rendu notre tâche de correction difficile car nous n'avons pas pensé 
auparavant à tous les éléments de réponses possibles. Il aurait été plus judicieux de travailler 
cette question de manière orale afin de permettre une confrontation des réponses et d’amener 
les élèves à argumenter. De plus, cette question ne permet pas de vérifier la compréhension 
écrite du texte, ce qui démontre qu'elle n'est pas judicieuse. Il aurait été intéressant de discuter 
de cette question à l’oral sous la forme d’un débat interprétatif. Ceci afin de confronter et 
négocier les réponses des élèves dans le but de construire une réponse en collectif.  
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Question 1.9. Qui sont les différents personnages de l’histoire ? 
Il aurait été indispensable d’être plus précis avec la question. En effet, il y a une distinction à 
faire entre les personnages présents dans l'histoire et ceux qui n'y sont pas. Ainsi, la grande 
majorité des élèves n'ont répondu que partiellement à la question en ne citant que deux ou 
trois personnages sur les quatre attendus. Nous attendions comme réponse, que l’élève cite 
tous les personnages présents dans l’histoire ainsi que le narrateur. Nous aurions dû formuler 
notre question comme suit : « Quels sont les personnages présents dans l’histoire ? ». Cette 
question aurait dû apparaître au début du questionnaire car elle place le cadre de la 
compréhension du texte.  
 
Question 1.10. Dans la phrase : « Et comment je ferai pour enlever tes sabots », qui est 
repris par le pronom de conjugaison « je » ? 
Cette question n'est pas pertinente pour vérifier la compréhension globale du texte, elle 
cherche plutôt à travailler la grammaire de texte.  
6.2.2 Questionnaire « Le petit loup qui se prenait pour un grand » de 
Lectorino & Lectorinette 
Après l’analyse des questions construites par Goigoux & Cèbe, nous pouvons constater que 
leurs questions ainsi que leurs choix de réponses ne sont pas formulés au hasard. Nous 
remarquons qu’elles sont toutes inférentielles et dans un ordre chronologique. Ces questions 
permettent de vérifier la compréhension générale du texte et ne vont pas dans le détail.  
 
Question 2.1. Au début de l’histoire, pourquoi le loup est-il content lorsqu’il rencontre le 
cheval ? 
Il est intéressant de mettre cette question en lien avec la question 1.2, car il s'agit de la même 
question mais formulée différemment. Les réponses attendues sont les mêmes, cependant un 
nombre plus important d’élèves ont répondu de manière non-conforme à notre question et non 
à celle de Goigoux & Cèbe. Dans leur question, le mot contentement du texte est remplacé 
par « content ». Dans les deux possibilités de réponses fausses, on retrouve également les 
mots « content » et « heureux ». La réponse juste ne reprend pas de terme proche de 
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« content » ou « contentement », mais demande à l’élève de comprendre l’inférence 
demandée pour y répondre. Il doit alors s’interroger sur ce que ressent le loup à ce moment-là. 
 
Question 2.2. Est-ce que le cheval accepte d’être mangé ? 
Cette question demande à l'élève de réaliser des inférences afin de comprendre qu'il s'agit 
d'une ruse de la part du cheval. Étant donné que nous attendons la même réponse à la question 
1.7, nous pouvons les mettre en lien. La question 1.7 est formulée différemment « pourquoi le 
cheval a-t-il menti? ». Cette question formulée ainsi donne l'information que le cheval a 
menti, information qui n'est pas donnée dans le texte. C’est donc à l'élève de comprendre cela 
par inférence. Il doit se questionner sur l’état mental du cheval en s’interrogeant sur ce que 
sait le cheval.  
Les deux réponses incorrectes proposées reprennent des mots du texte (« vieux » et 
« tradition »), alors que la réponse correcte reformule l’inférence que doit réaliser l’élève. 
Celle-ci permet donc de vérifier que l’élève ne procède pas par repérage de mots mais qu’il a 
bien compris le texte.  
 
Question 2.3. Pourquoi le cheval demande-t-il au loup de lui enlever ses sabots ? 
Tout comme pour l’analyse des questions précédentes (2.1 et 2.2), nous remarquons que 
Goigoux & Cèbe formulent les questions erronées en reprenant des mots du texte (« digérer » 
et « père »). Une fois de plus, ceci permet de vérifier la compréhension du texte par inférence 
en s’interrogeant sur ce que veut le cheval.   
 
Question 2.4. À la fin de l’histoire, pourquoi le cheval part-il sans attendre que le loup se 
réveille ? 
Il est intéressant de mettre en corrélation cette question avec la 1.5 qui ne précise pas que le 
cheval n’a pas attendu le réveil du loup. L’élève ne va donc pas forcément écrire la réponse 
attendue mais plutôt l’information manquante à la question, c’est-à-dire : « le loup n’a pas 
attendu son réveil ». Cette réponse incomplète n’est pas satisfaisante. La façon dont Goigoux 
et Cèbe posent leur question, soit de donner toutes les informations du texte, guide l'élève et 
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le pousse à réfléchir au sens même du texte et incite l’élève à faire l'inférence sous-entendue 
dans la phrase, soit, que le cheval est parti pendant ce temps. 
Les questions 1.5 et 2.4 testent le même élément de compréhension du texte, cependant, 
quatorze élèves répondent faux à la question que nous avons formulée (1.5) contre deux 
élèves pour la question de Goigoux & Cèbe. Cela montre l’importance d’une bonne 
formulation des questions, et nous percevons ici les limites des questionnaires.  
 
Question 2.5. Dans cette histoire, qui dit un mensonge ? 
Cette question permet de vérifier le sens général du texte. 
6.2.3 Comparaison des deux questionnaires 
Après avoir comparé les deux questionnaires, nous constatons que le questionnaire qui 
demande des réponses à développer, multiplie les difficultés. En effet, l’élève doit mettre en 
place des compétences à la fois au niveau de la lecture afin de comprendre la question et à la 
fois au niveau de ses compétences de scripteur pour écrire la réponse. En ce qui concerne le 
questionnaire à choix multiples (QCM), il n’y a que la difficulté de la lecture étant donné que 
l’élève doit cocher que la bonne réponse. Nous pouvons penser que les questionnaires à choix 
multiples facilitent la tâche des élèves car ils peuvent procéder par élimination ou alors 
utiliser la chance s’ils ne savent pas que répondre. Cependant, après avoir étudié les 
propositions de réponses de Goigoux & Cèbe, nous sommes d’avis que celles-ci demandent 
de la réflexion et vérifient quand même si la compréhension du texte est correcte. Toutefois, 
nous ne pouvons pas éliminer le facteur chance si les élèves répondent au hasard, et 
parviennent tout de même à la bonne réponse.  
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6.3 Interprétation des réponses des élèves  
6.3.1 Questionnaire Le petit loup qui se prenait pour un grand proposé 
par les enseignantes 
Question 1.1. Que cherche le jeune loup ? 
Tous les élèves ont fait juste, ce qui tendrait à confirmer que les questions littérales ne sont 
pas celles qui posent problème aux élèves. Selon Giasson, cette question fait référence aux 
microprocessus étant donné que les élèves ont pu répondre en sélectionnant les informations 
dans le texte. 
Question 1.4. Pourquoi le cheval demande au loup de se placer en premier derrière lui 
pour enlever ses sabots et non devant ? 
L'élève qui a répondu « on ne sait pas » ne se permet pas, selon nous, de faire des inférences 
ne trouvant pas l'information dans le texte de manière littérale. Nous relevons d'ailleurs un 
élément de notre journal de bord qui atteste que les élèves ne se permettent pas toujours de 
faire des inférences: « si c'est pas écrit dans le texte mais que c'est dans ma tête, j'ai le 
droit? ». Malgré la stratégie inférer ayant été travaillée et les activités sur les états mentaux 
réalisées en amont, certains élèves ont besoin d’être rassurés et encore guidés, avant d’oser la 
mettre en pratique et de l’utiliser de manière autonome. Il est fondamental que les élèves 
comprennent qu’il y a ce que dit le texte et les blancs du texte. C’est à l’enseignant de rassurer 
les élèves en les encourageant à dire quelques choses sur les blancs du texte. Mais il faut 
également les rendre attentifs à ne pas dire n’importe quoi, il faut tout de même rester 
cohérant avec l’ensemble du texte. Ce processus d’intégration, comme le nomme Giasson, 
demande du temps aux élèves pour être intégré et mis en œuvre. 
Nous regroupons les cinq autres réponses erronées comme étant les mêmes réponses: soit 
« pour respecter la tradition » et « pour lui enlever les sabots ». Nous déduisons que ces 
élèves ont fait référence à la question précédente qui était « Quelle tradition doit respecter le 
loup? » et dont la réponse correct est « de retirer les sabots du cheval avant de le manger ». Ce 
qui nous permet de dire que la question 1.3 a influencé les élèves et a amené les élèves à 
répondre faux à cette question. Cette question est centrale pour tester la compréhension, et il 
aurait été plus pertinent de poser uniquement la 1.4 et d’éliminer la 1.3.  
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Question 1.5. Qu’a fait le cheval pendant que le loup était assomé ? 
Deux élèves ont répondu: « Le cheval part chercher les secours » et « Il appelle le docteur ». 
Nous imaginons que ces deux élèves ont traité cette question sur la base de souvenir de 
lecture et ont retenu du texte que le loup avait une énorme bosse au front ainsi qu'une terrible 
douleur à la mâchoire. Ces informations ont été mélangées avec leur propres connaissances 
préalables du monde et donc, parce que le loup était blessé, le cheval est parti chercher un 
docteur pour soigner le loup. De plus, nous pouvons juger ces réponses comme affectives, 
l’élève a donc mis en avant les processus d’élaboration (Giasson) au détriment des processus 
d’intégration, qui étaient indispensables pour répondre à la question.  
L'élève qui a répondu « il broutait », s'est, à notre avis, imaginé ce que pouvait faire le cheval 
pendant que le loup était assommé. Il a fait référence à ses connaissances (le cheval broute) et 
non au texte. L'élève qui a répondu « rien » n'a pas compris, selon nous, le sens et l'inférence 
de la phrase du texte « Quant au cheval, bien sûr, il n'avait pas attendu son réveil ».  
Un élève a écrit « le cheval ne voulait pas que le loup le suive ». Cette réponse sous-entend 
que le cheval est parti et que l'élève a compris le texte, mais il n'a pas écrit son raisonnement 
complet et, de ce fait, sa réponse est incomplète alors qu'il semble en avoir compris le sens.  
Un autre élève a répondu « Il lui a envoyé ses deux sabots ». Nous pensons que cet élève n'a 
pas correctement lu la question. En effet, il a répondu à la question « qu'a fait le cheval pour 
que le loup soit assommé? » et non « qu'est-ce que le cheval a fait pendant que le loup était 
assommé? ».  
La majorité des réponses fausses, soit sept, sont: « Il n'a pas attendu son réveil ». Cette 
réponse montre que l'élève a su localiser l'information dans le texte, mais cela ne démontre 
pas qu'il a compris le sens de cette formulation car il n'a pas inféré comme cela est sous-
entendu pour répondre à la question, afin de comprendre que le cheval est parti. Il a 
simplement recopié la phrase du texte sans interpréter cette dernière. Cette réponse n'est donc 





Question 1.6. Qu’est-ce qu’une ruade ? 
La plupart des réponses fausses sont : « Un mouvement brusque ». Il s'agit d'une réponse 
partiellement juste car il aurait fallu la compléter, en disant que le mouvement brusque venait 
des sabots. Deux élèves ont répondu que c'était de la force. Certes la force fait partie de la 
ruade mais celle-ci ne la définit pas. Selon nous, ces élèves ont interprété le mot précédant le 
mot ruade pour la qualifier: soit « formidable » ou l’expression qui suit, soit « projeté en 
l'air ». Ils ont donc déduit que la force avait été utilisée.  
Un élève a répondu « une rue », ce qui est incorrect. Il n'a pas fait le lien avec le texte mais a 
transformé le mot ruade en un mot qui fait partie de son vocabulaire et de la famille du mot 
« rue ». L'élève qui a répondu « on ne sait pas », a, selon nous, cherché de manière littérale la 
définition dans le texte et n'a pas su ou n'a pas osé utiliser des compétences inférentielles pour 
y répondre. L’élève peut ici utiliser les processus d’élaboration, en se référant à ses propres 
connaissances, ou alors, utiliser les processus d’intégration en faisant l’inférence lexicale 
demandée. 
 
Question 1.8. Le titre de l’histoire est « Le petit loup qui se prenait pour un grand », 
pourquoi dit-on que le loup se prenait pour un grand ? 
Huit élèves n'ont pas répondu à la question. Nous pouvons remarquer que les réponses ne sont 
que rarement les mêmes, qu'elles ne sont pas toujours en lien avec le texte, mais qu'elles sont 
construite sur la base de l'imagination des élèves.  
 
Question 1.10. Dans la phrase : « Et comment je ferai pour enlever tes sabots », qui est 
repris par le pronom de conjugaison « je » ? 
Un élève a répondu « il faut les décrocher ». Cet élève a pris en compte que la première partie 
de la question qui était « comment je ferais pour enlever tes sabots? » alors que la question 
était d'analyser un élément de cette phrase et non d'y répondre. Un autre élève a répondu « le 
renard ». A notre avis, il a simplement confondu ou assimilé le renard au loup, comme étant 
des synonymes. Les élèves qui n'ont pas répondu, n'ont, ni compris la question, ou ni su 
trouver la réponse. Nous ne pouvons pas ici affirmer avec certitude ces éléments de réponse. 
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6.3.2 Questionnaire Le petit loup qui se prenait pour un grand proposé 
dans Lectorino & Lectorinette 
Question 2.1. Au début de l’histoire, pourquoi le loup est-il content lorsqu’il rencontre le 
cheval ? 
Tous les élèves ont fait juste, alors que celle que nous avons formulée, soit la 1.2, sur les dix-
huit élèves qui ont répondu faux, quinze ont répondu que « l'œil du loup s'alluma de 
contentement car il a vu un cheval ». Cette réponse n'est pas satisfaisante car l'élève ne va pas 
jusqu'au bout de son raisonnement. En effet, l'œil du loup ne s'alluma pas de contentement car 
il aperçu un cheval mais bien parce qu'il allait pouvoir manger le cheval.  
Un élève a répondu que le loup a trouvé une piste (sous-entendu qu’il allait pouvoir manger 
quelque chose), cette réponse n'est pas complète. L'élève aurait dû préciser que « le loup avait 
trouvé une piste pour se nourrir ». De même pour l'élève qui a répondu « car il avait très 
faim ». Pour répondre à la question posée, l'élève doit préciser qu'il était content de trouver 
une proie car il avait très faim.  
Pour l'élève qui répond: « Parce que le loup est content », celui-ci reformule la question qui 
lui est posée mais n’y répond.  
 
Question 2.2. Est-ce que le cheval accepte d’être mangé ? 
Les onze élèves qui ont répondu «oui, parce que c'est la tradition» ont utilisé une stratégie de 
localisation d'information basée sur le mot clé «tradition» qu'on retrouve dans la réponse 
erronée. Il en va de même pour les trois élèves qui ont répondu «oui, parce qu'il est vieux». Ils 
ont aussi procédé à la localisation du mot clé «vieux» qu'on retrouve dans le texte. 
 
Question 2.3. Pourquoi le cheval demande-t-il au loup de lui enlever ses sabots ? 
Les huit élèves qui ont répondu « pour être plus facile à digérer » ont procédé par la 
localisation de la question, puis ont trouvé la réponse erronée dans la phrase située à droite 
des éléments de la question dans le texte.  
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Question 2.4. À la fin de l’histoire, pourquoi le cheval part-il sans attendre que le loup se 
réveille ? 
Deux élèves ont répondu « Il est vite parti chercher un docteur pour soigner le loup ». Nous 
imaginons que ces deux élèves ont traité cette question sur la base de souvenirs de lecture et 
ont retenu du texte que le loup avait une énorme bosse au front ainsi qu’une terrible douleur à 
la mâchoire. Ces informations ont été mélangées aux connaissances préalables du monde 
qu’avaient les élèves et donc, parce que le loup était blessé, le cheval est parti chercher un 
docteur pour soigner le loup. Ils montrent de l’empathie pour le loup.  
 
Question 2.5. Dans cette histoire, qui dit un mensonge ? 
Tous les élèves ont répondu correctement à cette question fondamentale. 
6.3.3 Mise en lien des réponses des élèves avec leur allophonie 
Il nous semble pertinent de mettre en lien certaines questions avec nos statistiques concernant 
les élèves allophones et non-allophones. Un nombre important de réponses nous semble être 
incomplet, ce qui nous permet de dire que l’élève n’est pas arrivé à la réponse attendue, mais 
qu’il y est presque. Nous pouvons penser que les notions ne sont pas encore dans la zone 
proximale de développement (ZPD).  
Nous observons que le fait d'être allophone n'est pas un facteur rédhibitoire à la 
compréhension de l'écrit en français. En général, les élèves allophones n'ont pas plus de 
difficultés que les autres élèves. Comme nous pouvons le constater avec la question 1.4 
(Pourquoi le cheval demande au loup de se placer en premier derrière lui pour enlever ses 
sabots et non devant ?), 8% d’élèves allophones ainsi que 8% d’élèves francophones ont 

























Si nous observons maintenant la question 1.6 (Qu’est-ce qu’une ruade ?), nous pouvons dire 
qu’il y a un pourcentage plus élevé d'élèves allophones que d'élèves non-allophones qui n'a 
pas su répondre correctement à la question. Nous constatons que leur compétence lexicale 
(ruade) est un obstacle à la compréhension de la question et que le fait de devoir faire une 
inférence est une difficulté supplémentaire à celle du lexique. Ceci pourrait expliquer qu'un 








Il est intéressant de constater que les élèves non-allophones ont moins bien répondu à la 
question 2.2 (Est-ce que le cheval accepte d’être mangé ?). Ils ont procédé par localisation 
d'information (manger, un cheval) et ont ensuite sélectionné des éléments à droite de celle-ci 
(tradition) pour répondre à la question. Cette stratégie n'est donc pas propre aux élèves 
allophones. Nous pouvons observer que les élèves allophones n’ont donc pas de mauvaises 
stratégies de compréhension et que ceux-ci ne tombent pas dans tous les pièges, contrairement 












































6.3.4 Entretiens de Ziya, Bletina, Fatima et Nafka 
Tout d’abord, il est intéressant de relever que les quatre élèves interrogées sur leurs réponses 
erronées ont su, la plupart du temps, compléter ou corriger leurs réponses et ainsi, donner 
l’élément attendu. Nous pouvons donc estimer qu’il est difficile pour les élèves de formuler 
leurs réponses par écrit alors qu’à l’oral, ils y parviennent sans trop de difficulté. Ainsi, les 
élèves s’autorégulent afin de trouver la bonne réponse.  
Le choix que nous avons fait de réaliser un questionnaire qui demande des réponses à 
développer, multiplie les difficultés pour les élèves et rend la compréhension de l’écrit 
complexe.  
En ce qui concerne les éléments de justification de Fatima à la question 1.6, « Qu’est-ce 
qu’une ruade ? », nous constatons qu’elle ne parvient pas à répondre à la question car les 
éléments de réponse ne sont pas écrits dans le texte et que l’élève aurait dû faire une inférence 
lexicale. Nous constatons que même si cette stratégie a été travaillée en classe, elle n’est pas 
encore acquise et il faut travailler les stratégies tout au long de la scolarité. Ainsi, les trois 
stratégies qui ont été travaillées en amont à notre étude, aident les élèves dans la 
compréhension de texte, mais il est toutefois encore difficile de choisir la bonne stratégie, de 
la mettre en œuvre et de s’autoriser à compléter les blancs du texte.  
De plus, la formulation des questions n’est pas toujours claire, comme nous l’avons constaté 
avec la question 1.8, « Le titre de l’histoire est « Le petit loup qui se prenait pour un grand », 
pourquoi dit-on que le loup se prenait pour un grand ? ». Certaines élèves, après avoir compris 
la question reformulée par l’enseignante, ont répondu correctement. Tout comme la question 
1.9, « Qui sont les différents personnages de l’histoire ? », trois élèves confirment leur 
réponse (fausse), qui est : « Le cheval et le loup », en affirmant que ce sont les seuls 
personnages présents dans l’histoire. Une élève, quant à elle, complète sa réponse en citant 
tous les personnages de l’histoire ainsi que le narrateur qui est « extradiégétique » (le loup, le 
cheval, le papa du cheval et le narrateur).  
Nous sommes conscientes que certaines questions n’étaient pas claires et devraient être 
précisées afin qu’il n’y ait pas de malentendu. De plus, certaines auraient plus de sens à être 
travaillées à l’oral car les interprétations peuvent être diverses et enrichissantes les unes 
envers les autres.  
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6.4 Synthèse 
L'élément essentiel pour tester la compréhension de texte chez les élèves semble être la façon 
dont les questions sont formulées. Un autre élément important et qui participe à la 
compréhension, est la façon de répondre aux questions soit par des réponses à développer ou 
à choix multiples. Le fait de devoir répondre à un questionnaire peut générer des difficultés 
chez tous les élèves, et non pas uniquement chez les élèves allophones. L'enseignant se doit 
ainsi d'être attentif à la manière dont il formulera ses questions afin qu’elles soient formulées 
de façon pertinente, qu’elles permettent de tester les élèves sur la compréhension de l’écrit et 
donc qu'elles aient du sens à être posées. Le travail de l'enseignant va donc consister à 
réfléchir à la manière dont il va formuler les questions mais également aux réponses qui 
seront attendues des élèves. De plus, et en référence à des éléments relevés dans notre journal 
de bord, nous sommes d'avis qu'il est indispensable de commencer par partager avec les 
élèves l'objectif et les buts de la lecture. Il faut cadrer l’activité et surtout expliquer aux élèves 
qu’ils ont le droit et le devoir de suppléer aux blancs du texte. 
 
Comme affirmé par Goigoux & Cèbe (2013), certains élèves ont des difficultés avec la 
compétence de décodage, ils ne peuvent donc pas accéder au texte. Cela montre bien qu’il est 
important de découvrir le texte et les questions en collectif, avant de réaliser les tâches 
proposées afin de permettre à tous les élèves d’accéder au texte.  
Ce que nous retenons de Goigoux & Cèbe sont quelques éléments qui nous semblent 
indispensables pour travailler la compréhension de l’écrit :  
• Débuter avec des activités axées sur le vocabulaire afin d’accroître le lexique et 
permettre à tous les élèves d’accéder au texte. 
• Durant l’apprentissage, proposer aux élèves des activités orales, ce qui permet de 
confronter les réponses des élèves mais aussi de comprendre leur raisonnement. Ainsi 
il est intéressant d’organiser des débats interprétatifs afin de confronter les différents 
points de vu des élèves, et ceci dans le but de faire interagir les pairs et de négocier les 
réponses. L’enseignant peut s’appuyer ensuite sur ces éléments pour planifier les 
activités futures, en prenant en compte les compétences lacunaires des élèves et qui 
nécessiteraient d’être encore travaillées. 
• Amener les élèves à reformuler ou à résumer avec leurs propres mots ce dont ils ont 
compris. 
 62 
• Alterner les différentes catégories de questions. 
• Apprendre aux élèves de façon explicite les procédures nécessaires à la 
compréhension afin qu’ils puissent se les approprier, s’autoréguler et les utiliser de 
manière autonome. 
 
Giasson (2012) soulève que « les questions à choix multiples sont faciles à corriger, mais ne 
permettent pas toujours la compréhension en profondeur du texte. Les questions à 
développement donnent un meilleur accès aux processus de pensée de l’élève […] » (p.325). 
Nous pouvons constater cela suite à notre recherche et nos entretiens. Cependant, nous 
sommes conscientes que les difficultés des élèves dans les compétences d’écriture 
complexifient la tâche. Ceci nous permet de dire qu’il est intéressant de confronter les 
réponses des élèves, peu importe le choix du questionnaire, afin de leur demander 
d’argumenter, de se justifier et ceci dans le but de s’autoréguler. C’est l’objectif attendu dans 
toute compréhension de l’écrit. Les entretiens que nous avons menés avec les quatre élèves 




7.1 Résumé des principaux résultats 
Le but de notre recherche était de répondre à la question suivante : Comment travailler la 
compréhension écrite du français dans nos classes hétérogènes ?  
 
Grâce à nos recherches dans la littérature, mais également à notre travail d’analyse de nos 
questions et celles de Goigoux & Cèbe et des questionnaires sur le rapport des élèves avec 
leur(s) langue(s) d’origine(s) et celle d’accueil, nous pouvons répondre aux différents 
éléments de notre question de recherche.  
 
Après l’analyse et la comparaison des apports de Vigner, Goigoux & Cèbe ainsi que de 
Giasson, nous pouvons dire, par rapport à la compréhension de l’écrit, qu’il y a une 
intersection plus ou moins large dans leurs travaux. Toutefois, Vigner distingue le travail à 
réaliser dans la compréhension de l’écrit entre les ENA (élèves nouvellement arrivés) et les 
autres élèves. Dans le cadre de notre recherche, nous ne pouvons ici nous prononcer étant 
donné que nous n’avions pas d’élève nouvellement arrivé dans nos deux classes pilotes. Nous 
pouvons tout de même constater qu’il n’est pas judicieux de travailler la compréhension de 
l’écrit de manière différenciée sur le critère de l’allophonie, mais selon les difficultés de tous 
les élèves. Nous pouvons aussi affirmer que ces chercheurs relèvent l’importance de travailler 
des compétences de décodage, lexicales, narratives et inférentielles, selon les termes utilisés 
par Goigoux & Cèbe et repris par Vigner et Giasson dans d’autres termes.   
 
Et pour répondre à notre question de recherche comment travailler la compréhension écrite 
du français dans nos classes hétérogènes, voici différents éléments de réponse :  
• travailler les stratégies de manière explicite  
• développer les compétences de décodage et lexicale dans un premier temps, car celles-
ci sont indispensables pour les élèves 
• travailler les compétences narratives et inférentielles qui sont propres au texte 
 
Une fois nos entretiens réalisés, nous estimons que la compréhension de texte est intéressante 
à travailler de manière orale ; l’enseignant doit accorder de l’importance aux éléments qui ont 
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amené les élèves à répondre de telle ou telle façon afin d’identifier leurs difficultés, leurs 
raisonnements. Ceci est également formateur pour l’enseignant car il peut ainsi identifier les 
points faibles de ses questions. Nous avons pu constater que la part de l’oral a un rôle 
important à jouer. En effet, les entretiens menés avec les quatre élèves nous ont été 
indispensables pour accéder à leur boîte noire. Le questionnaire à lui seul ne peut pas 
renseigner sur la compréhension des élèves. De plus, les débats interprétatifs semblent 
importants et nécessaires pour la confrontation et l’étayage des réponses des élèves.  
 
Après avoir réalisé notre recherche, nous pensons qu’il est judicieux de réaliser des 
questionnaires sous forme de QCM (questionnaire à choix multiples) dans les évaluations 
sommatives, ceci afin de faciliter les corrections et d’être le plus équitable possible. De plus, 
utiliser les questionnaires à développement lors d’évaluations formatives, car les réponses 
permettent un accès complet à la compréhension de l’élève et peuvent être discutées et 
complétées oralement.  
 
Finalement, nous concluons en précisant que les questionnaires ne sont pas des moyens de 
mesures fiables, mais que leur construction de manière réfléchie permet néanmoins de tester 
la compréhension écrite. En effet, l’enseignant ne peut pas vérifier comment l’élève s’est 
approprié le texte, comment il a tissé les fils de la compréhension. Le questionnaire est un 
outil de mesure scolaire et une réponse absolument juste de l’élève prouve son adéquation au 
système culturel scolaire, et ne certifie pas qu’il dispose de toutes les compétences pour 
comprendre un texte. Toutefois, nous ne disposons pas encore de moyen économique autre 
que le questionnaire pour tester la compréhension.  
7.2 Apports et limites de la recherche 
7.2.1 Apports 
Lors de nos recherches, nous avons pu mettre en avant les apports suivants : 
• Nous pouvons supposer que les élèves allophones (selon notre définition) n’ont pas 
plus de difficultés que les autres élèves. En effet, comme constaté dans les résultats, ils 
n’ont pas plus de réponses erronées que les autres élèves. Il n’est donc pas intéressant 
de les différencier pour les activités mais bien de considérer chaque élève comme 
ayant des compétences et des difficultés dont il faut tenir compte.  
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• Autant les questionnaires qui demandent une réponse développée que les 
questionnaires à choix multiples, peuvent engendrer des difficultés importantes pour 
les élèves. L’importance ne réside pas dans le choix de l’un de ces deux questionnaires 
mais bien dans la construction des questions -afin que la formulation, le choix des 
mots, la chronologie et le type de question- soit bien pensée.  
7.2.2 Limites 
Nous avons également identifié quelques limites qui seraient à prendre en compte si cette 
rechercher devait être reconduite : 
• Pour que les résultats soient plus significatifs, il aurait fallu répéter le travail que nous 
avons réalisé, avec la construction de notre questionnaire et celui de Goigoux & 
Cèbe. Ceci, dans le but de pouvoir améliorer nos questions et tester leurs effets sur les 
élèves. Cela nous aurait permis de voir l’évolution dans les apprentissages des élèves.  
• Travailler plus de stratégies de compréhension avec les élèves aurait également été 
intéressant pour notre travail. En effet, plus les élèves connaissent des stratégies, plus 
ils sont à même de choisir celles qui leur conviennent le mieux. 
• Il aurait été plus judicieux d’oraliser le texte avec les élèves. Ainsi, nous aurions 
éliminé les difficultés de décodage que certains ont rencontré, tout comme le travail 
sur le lexique, qui lui, aurait dû être réalisé avant que les élèves ne répondent aux 
questionnaires.  
7.3 Apports de cette recherche sur le plan personnel et professionnel 
Ce travail nous a permis d’adopter un regard critique sur la façon de travailler la 
compréhension écrite et plus précisément l’utilisation des questionnaires. D’ailleurs, nous 
avons pu acquérir un bagage que nous saurons utiliser, à bon escient, au sein de nos classes. 
Nous pouvons particulièrement en tirer profit sur différents plans : 
• Nous avons pris conscience de l’importance de la formulation des questions, celles-ci 
doivent être réfléchies, formulée de manière à ce qu’elles soient compréhensibles mais 
aussi qu’elles n'induisent pas la réponse. L’enseignant se doit également de réfléchir 
aux réponses attendues aux questions, ce qui permet non seulement de tester la 
pertinence des questions mais également de lister la ou les réponse-s attendue-s. Ce 
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travail nous semble à présent indispensable et important pour déceler les mauvaises 
questions.  
• Il n’est pas pertinent de distinguer les activités propres aux élèves allophones des 
autres élèves. En effet, ce travail ne nous a pas permis d’affirmer que des exercices 
doivent être réalisés uniquement avec les élèves allophones sachant qu’ils sont aussi 
favorables aux élèves francophones. Nous sommes à même de dire qu’il faut partir des 
difficultés du groupe-classe pour réaliser notre enseignement et que cette distinction 
n’est pas pertinente. Nous parlons bien ici d’élèves allophones ayant déjà été 
scolarisés dans un pays de langue française et non d’élèves primo-arrivants, ne parlant 
pas la langue française.  
• Malgré le fait d’avoir travaillé quelques stratégies pour comprendre des textes, durant 
l’année, nous avons pris conscience que ce travail doit être poursuivi et que c’est un 
travail de longue haleine. Certains élèves ne disposent pas, à la fin de ce projet, de la 
sécurité nécessaire pour utiliser les stratégies de manière autonome et doivent être 
guidés afin de les mettre en pratique à tout moment. Elles ne sont pas forcément 
intégrées.   
• Ce travail nous a également permis de découvrir Lectorino & Lectorinette, un outil qui 
nous était jusqu’à lors inconnu, et dont nous n’avons pas eu l’occasion d’observer son 
utilisation dans nos classes de stage. Nous nous sommes rendues compte qu’il était 
intéressant de l’utiliser pour travailler la compréhension de l’écrit, et que sa 
construction permet à tout enseignant de l’appréhender sans difficulté. C’est un outil 
de travail attrayant, facile d’utilisation et complet. Une première partie est consacrée à 
la théorie et une seconde à différentes séquences pouvant être mises en pratique. 
L’étude et la pratique de cette méthodologie permettent à chaque enseignant de s’en 
inspirer pour la réalisation de ses propres séquences de compréhension écrite.  
7.4 Propositions de pistes de recherche 
Lors de ce travail, nous avons pu constater qu’il est difficile d’analyser les réponses écrites 
des élèves sans avoir accès à leur raisonnement. En effet, les réponses des élèves ne 
permettent pas toujours de percevoir si l’élève a compris le texte ou non. De ce fait, nous 
pensons qu’il est intéressant de mener en parallèle aux réponses écrites des élèves, des 
moments d’échanges entre l’enseignant et l’élève afin que ce dernier puisse expliciter ses 
réponses. Nous proposons que ces moments soient enregistrés afin que l’enseignant puisse 
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reprendre les réponses et les analyser. Cette activité peut également être réalisée avec l’aide 
d’un enseignant d’appui qui intervient dans la classe ou en dehors avec un groupe d’élèves. 
Nous avons eu la chance et l’occasion d’échanger avec quatre élèves, ce qui est difficile à 
mettre en œuvre dans une classe en temps normal!  
Une autre piste serait d’analyser plusieurs questionnaires proposés par Goigoux & Cèbe afin 
de comprendre leur raisonnement et de pouvoir donner des pistes à tous les enseignants afin 
que chacun puisse réaliser des questionnaires le plus pertinent possible.  
 
Il serait aussi possible de travailler les différentes stratégies proposées par Monsieur Burdet et 
Madame Guillemin, avec les élèves, et ceci afin d’observer celles qu’ils mettront en pratique 
lors de compréhension écrite pour s’aider. De plus, observer s’il y a des stratégies plus 
pertinentes pour les élèves allophones que les autres élèves.  
 
EOLE (Education et ouverture aux langues à l’école) propose différentes façons d’utiliser le 
plurilinguisme des élèves dans les classes. Nous suggérons d’explorer des activités proposées 
par le moyen EOLE, ceci afin de tester l’ouverture des élèves à la diversité linguistique et 
culturelle de leurs camarades. 
 
Une autre piste d’exploration serait celle de mettre à disposition dans la classe, une 
bibliothèque avec des livres de langues étrangères et de tester leurs effets sur le rapport à la 
langue des élèves.   
 
Ces pistes permettraient d’offrir à tous les enseignants des moyens pour travailler la 
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Langues parlées à la maison - Questionnaire élèves 
Dans le cadre de notre mémoire professionnel, nous nous intéressons au rapport à 
la langue d’origine et d’accueil des élèves de notre classe. Le questionnaire est à 
remplir avec l’aide des parents et nous vous en remercions d’avance.  
1. De quelle nationalité es-tu? 
.......................................................................................................................	    
2. Si tu es d’origine étrangère, depuis quand vis-tu en Suisse? 
.......................................................................................................................................	    
3. As-tu habité ailleurs qu’en Suisse, et si oui où? 
.................................................................................................................................	    
4. Quelle(s) langue(s) parle ton papa?(souligne la langue qu’il parle le plus). 
..................................................................................................................   
5. Dans quelle(s) langue(s) parle-t-il avec toi?(souligne la langue qu’il parle le plus). 
...................................................................................................................   
6. Quelle(s) langue(s) parle ta maman?(souligne la langue qu’elle parle le plus). 
..................................................................................................................   
7. Dans quelle(s) langue(s) parle-t-elle avec toi?(souligne la langue qu’elle parle le 
plus).  
  ...................................................................................................................   
8. Dans quelle(s) langue(s) parles-tu avec tes parents?(souligne la langue que tu 
utilises principalement). 




9. Dans quelle(s) langue(s) tes parents parlent-ils entre eux? (souligne la langue 
qu’ils parlent le plus).  
...................................................................................................................  
10. Dans quelle(s) langue(s) parles-tu avec tes frères et sœurs si tu en as? (souligne 
la langue que tu utilises principalement). 
..........................................................................................................................	   
11. Est-ce que tes parents parlent français ? 
....................................................................................................................  
12. Est-ce que tes parents lisent le français ? 
.....................................................................................................................  
13. S’ils ne parlent pas ou ne lisent pas le français, qui leur traduit les informations 
de l’école ?  
....................................................................................................................  
14. Depuis combien de temps parles-tu français ?  
....................................................................................................................  
15. Si tu n’es pas Suisse, suis-tu des cours pour apprendre ta langue d’origine ?  
....................................................................................................................  
16. Que penses-tu de travailler la compréhension de l’écrit dans ta langue d’origine ?  
....................................................................................................................  
17. Apprécierais-tu de lire des livres dans ta langue à l'école?  
....................................................................................................................  




Annexe 2  
Le Chat Botté 
Charles Perrault 
 
Il était une fois, il y a très longtemps, un meunier. Lorsqu'il fut trop vieux 
pour continuer à travailler, il partagea ses biens entre ses trois fils. Il 
donna le moulin à son fils aîné, l'âne à son fils cadet, et un chat à son plus 
jeune fils. 
 
Ce dernier était désespéré. Mes frères peuvent travailler ensemble, car ils 
ont le moulin et l'âne, se lamenta-t-il. Mais moi, comment gagner ma vie 
avec un simple chat?" 
 
Or ce chat était un chat très intelligent qui comprenait tout ce que disaient 
les hommes et qui savait parler. "Allons ! Courage dit le Chat au plus 
jeune fils. Donne-moi une paire de bottes pour aller dans les broussailles 
et un sac avec des cordons. Si tu fais ainsi, tu ne seras plus jamais 
malheureux." Le plus jeune fils fut très surpris d'entendre le chat parler, 
mais il fit ce qu'il lui demandait. Il lui donna un sac avec des cordons très 
solides et fit faire à sa pointure une belle paire de bottes en cuir rouge. 
 
Le Chat s'entraîna à courir avec ses bottes neuves, puis il se rendit dans 
un endroit broussailleux où vivait quantité de lapins. Il glissa dans son sac 
des feuilles de chou, du persil et deux carottes. Puis il se cacha derrière 
un arbre et attendit. Bientôt arriva un jeune lapin naïf, qui bondit la tête la 
première dans le sac pour y manger ce qui s'y trouvait. Le Chat serra bien 
fort les cordons, jeta le sac sur son épaule et courut jusqu'au château du 
Roi. Le Chat se présenta à l'entrée et demanda à voir le Roi, qui sortit, 
entouré de ses gardes. "Comment se porte Votre Majesté? demanda le 
Chat. Mon maître, le marquis de Carabas, vous fait porter ce lapin." 
"Je n'ai jamais entendu parler de ce marquis de Carabas, s'étonne le Roi, 
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mais je suis amateur de gibier, alors j'accepte avec joie ce présent." 
 
Le lendemain, le Chat se rendit dans un champ de blé. Il emplit son sac 
de grains dorés, puis il se cacha dans les hautes herbes et imita le chant 
d'une perdrix. Deux perdrix crédules entendirent son appel et 
s'engouffrèrent dans le sac. Le Chat les y enferma et s'en fut les offrir au 
Roi. "Bonjour, Majesté, salua le Chat. Le marquis de Carabas espère que 
ces deux perdrix vous feront un excellent dîner." 
"Quels beaux oiseaux !" remercia le Roi. Il fit venir ses gardes et leur dit, 
"demandez au cuisinier de préparer ces perdrix immédiatement." 
 
Le surlendemain, le Chat prit deux belles truites et les apporta au Roi. 
"Voici un nouveau présent de mon maître, le marquis de Carabas." 
Le Roi était très content. Se régalant d'avance, il se frotta le ventre et dit: 
"Le marquis doit être quelqu'un de très raffiné, pour m'envoyer des truites 
si appétissantes!" 
 
Alors qu'il s'en allait, le Chat vit les cochers du Roi qui bavardaient. Il 
écouta attentivement. "Le Roi a demandé que l'on prépare son carrosse 
pour faire une promenade le long de la rivière", dit l'un d'entre eux. "Et sa 
fille, la Princesse, l'accompagnera", ajouta un autre. 
 
Le chat quitta le château et courut à toutes jambes jusqu'à la maison du 
plus jeune fils du meunier. "Maître, s'exclama-t-il, aujourd'hui, vous allez 
faire fortune ! La seule chose que vous ayez à faire est d'aller vous 
baigner dans la rivière. Je me charge du reste." 
 
Le fils du meunier obéit au Chat. Il se rendit à la rivière, ôta ses 
vêtements et plongea dans l'eau. Tandis que le jeune homme nageait, le 
Chat cacha ses guenilles derrière un rocher. 
A peine eut-il fait cela que le carrosse du Roi arriva. "Au secours ! Au 
secours ! cria-t-il en se précipitant sur le chemin, on a attaqué le marquis 
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de Carabas !" 
 
A ces mots, le Roi regarda par la fenêtre. "Arrêtez le carrosse !" ordonna-
t-il. Il reconnut le Chat et se souvint des bonnes victuailles que le marquis 
lui avait offertes. 
"Votre Majesté, on a volé les habits de mon maître", gémit le Chat. 
"Laquais, commanda le Roi, retournez au château et rapportez l'un de 
mes plus beaux habits pour le marquis de Carabas." 
 
Le fils du meunier était très étonné. "Qui est ce marquis de Carabas ?" 
demanda-t-il au Chat à voix basse. "J'ai dit au Roi que vous étiez 
marquis", lui murmura le Chat. Le faux marquis revêtit la tenue qu'on lui 
avait donnée. Il avait vraiment fière allure: un parfait marquis! 
"Remerciez le Roi, lui conseilla le Chat, je m'occupe du reste, et votre 
fortune sera bientôt faite." 
 
Le fils du meunier remercia donc le Roi très poliment. "Mais je vous en 
prie, répondit le Roi. Acceptez de vous joindre à nous pour une 
promenade en carrosse." Le fils du meunier prit place à côté de la 
Princesse, qui fut immédiatement séduite par ce si beau jeune homme. 
 
Le Chat prit les devants et parvint à un pré que des paysans terminaient 
de faucher. "Braves faucheurs, les interpella-t-il d'une voix ferme, lorsque 
le Roi passera par ici et qu'il vous demandera à qui appartient ce pré, si 
vous ne lui répondez pas qu'il appartient au marquis de Carabas, je vous 
réduirai en chair à pâté!" 
Le Roi arriva peu après dans son carrosse. "A qui est ce beau champ ?" 
s'enquit-il. "A notre maître, le marquis de Carabas", répondirent en choeur 
les moissonneurs que le Chat avait terrifiés. "Vous avez de bien belles 
terres", dit le Roi au fils du meunier. 
Le jeune homme, qui avait compris ce que le chat manigançait, ne 
répondit pas. Mais il sourit à la Princesse, qui lui sourit en retour. 
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Le Chat courut aussi vite que le lui permettaient ses bottes et se trouva 
devant un immense château où vivait un Ogre. C'est à lui 
qu'appartenaient toutes les terres que venait de traverser le Roi. Depuis 
des années, il obligeait les faucheurs et les moissonneurs à travailler pour 
lui. 
 
Le Chat avait entendu dire que l'Ogre avait d'incroyables pouvoirs 
magiques. "Que voulez-vous ?" grogna l'Ogre en découvrant que celui qui 
l'avait dérangé n'était qu'un vulgaire chat. 
"Je ne voulais pas passer près de ce château sans présenter mes 
hommages au plus célèbre des magiciens", répondit le Chat. Ces paroles 
flattèrent l'Ogre, qui invita aussitôt le Chat à entrer. "Est-il vrai que vous 
pouvez vous transformer en lion ou en n'importe quel animal de votre 
choix ?" demanda le Chat. "Bien sûr! Je peux me transformer en toutes 
sortes d'animaux", se vanta l'Ogre. 
 
BOUM! Un coup de tonnerre retentit dans tout le château, et le Chat fut 
soudain face à un éléphant. "Fabuleux!" s'exclama le Chat en s'écartant 
de la trompe qui se balançait en tous sens. 
Le Chat entendit alors un rugissement et fut brusquement en présence 
d'un lion. "Fantastique!" s'écria le Chat malgré sa frayeur. Il vous est de 
toute évidence très facile de vous transformer en quelque chose de grand. 
Mais pouvez-vous vous changer en quelque chose de très petit ? 
 
"Oui !" rugit le Lion et, à l'instant même, une petite souris se mit à courir 
sur le plancher. C'était exactement ce qu'attendait le Chat. Il bondit et 
dévora la souris. Ainsi disparut l'Ogre. 
 
Le Chat entendit alors le carrosse du Roi qui franchissait le pont-levis. Il 
se précipita pour l'accueillir. "Majesté, bienvenue dans le château du 
marquis de Carabas", dit-il en faisant une grande révérence. 
"Ce château vous appartient également, monsieur le marquis de 
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Carabas?" demanda le Roi, très impressionné. 
 
Le Chat les invita tous à passer dans la salle à manger. Les serviteurs, 
bien plus heureux d'obéir au Chat qu'à l'Ogre, y avaient préparé un grand 
festin. Le Roi était de plus en plus charmé par ce beau et jeune marquis 
qui avait de si belles terres et un somptueux château. "Si vous le désirez, 
vous pouvez me demander la main de ma fille, puisque vous semblez être 
amoureux l'un de l'autre!" Le marquis s'empressa de le faire, la Princesse 
accepta, et l'on célébra les noces le jour même. 
 
Il y eut une grande fête qui dura toute la nuit. Ce fut le Chat qui mena la 
danse, chaussé de ses superbes bottes rouges. "Merci de ton aide", dit le 
fils du meunier au Chat lorsque les réjouissances eurent pris fin. 
 
Le jour suivant, il fit faire un trône spécialement pour le Chat. Depuis lors, 
ils vécurent tous très heureux. 
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 Prénom: ....................................  
Annexe 3 	  
" Le Chat Botté " 
de Charles Perrault 
 
A. Réponds aux questions suivantes: 
1. De quel genre d'histoire s'agit-il? 
 .......................................................................................................................................................  
 
2. Qui est le personnage principal? 
 .......................................................................................................................................................  
3. Quel est le problème du personnage principal?  
 .......................................................................................................................................................  
4. Que fait le chat botté pour résoudre le problème? 
 .......................................................................................................................................................  
 
5. Qui sont les personnages secondaires? 
 .......................................................................................................................................................  
6. Que devient le héros à la fin de l'histoire? 
 .......................................................................................................................................................  
7. Que devient le maître du chat à la fin de l'histoire? 
 .......................................................................................................................................................  
8. Pourquoi l'appelle-t-on le Chat Botté? 
 .......................................................................................................................................................  
  
Si cette réponse est fausse, les réponses 3-
5-6 seront également fausses. 
Trop de réponses sont 
attendues de la part des 
élèves. 
Il faut définir auparavant ce qu’est 
un personnage secondaire. 
Plusieurs éléments de réponses 
peuvent être acceptés. 
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B. Certaines phrases ci-dessous sont fausses. Corrige les phrases qui sont 
fausses afin qu'elles soient correctes.  
 
Le meunier vient de mourir.  ...................................................................................................  
 
Le meunier avait 4 fils.  ...........................................................................................................  
 
Le second fils reçoit un âne comme héritage.  ...................................................................  
 
Le troisième fils veut manger le chat qu'il a eu en héritage.  .......................................  
 
Un voleur a volé les habits du marquis.  ...............................................................................  
 
Le maître du chat botté épouse la princesse.  ...................................................................  
 
 
C. Quelles sont les morales qui pourraient être justes. 
Trace les fausses. 
 
Il faut réfléchir avant de parler.  
L'amour sort toujours vainqueur.  
Quand le chat n'est pas là, les souris dansent. 
Il ne faut pas désespérer lorsque tout semble perdu. 






à l’aide du 
texte.  
Cet exercice est intéressant à 
réaliser sous forme de débat 
interprétatif car il peut confronter 
les arguments des élèves.  
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 Prénom: ....................................  
Annexe 4 	  
" Le Chat Botté " 
de Charles Perrault 
 
A. Réponds aux questions suivantes: 
1. De quel genre d'histoire s'agit-il? 
D'un conte merveilleux 
2. Qui est le personnage principal? 
Le chat Botté 
3. Quel est le problème du personnage principal? 
Son maître est malheureux 
4. Que fait le chat botté pour résoudre le problème? 
Il offre des cadeaux au marquis, il demande à son maître de se noyer 
5. Qui sont les personnages secondaires? 
La princesse, le marquis, les paysans…. 
6. Que devient le héros à la fin de l'histoire? 
Il devient heureux 
7. Que devient le maître du chat à la fin de l'histoire? 
Il devient un prince 
8. Pourquoi l'appelle-t-on le Chat Botté? 
Parce qu'il porte des bottes 
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B. Certaines phrases ci-dessous sont fausses. Corrige les phrases qui sont 
fausses afin qu'elles soient correctes.  
 
Le meunier vient de mourir. Il prend la retraite. 
Le meunier avait 4 fils. Le meunier avait 3 fils. 
Le second fils reçoit un âne comme héritage.  
Le troisième fils veut manger le chat qu'il a eu en héritage. Il ne sait pas quoi en 
faire. 
Un voleur a volé les habits du marquis. C'est le chat qui a caché les habits du 
marquis. 
Le maître du chat botté épouse la princesse.  
 
C. Quelles sont les morales qui pourraient être justes. 
Trace les fausses. 
Il faut réfléchir avant de parler.  
L'amour sort toujours vainqueur. 
Quand le chat n'est pas là, les souris dansent. 
Il ne faut pas désespérer lorsque tout semble perdu. 





Français-Compréhension de l’écrit 
Le petit loup qui se prenait pour un grand 
Un jeune loup affamé marchait dans la campagne à la recherche d’une proie à 
dévorer. Tout à coup, il aperçut un cheval qui broutait l’herbe du fossé. 
L’œil du loup s’alluma de contentement. « Enfin, je vais pouvoir me remplir le 
ventre », se dit-il. Et il passa une langue gourmande sur ses babines.  
La mine conquérante, le petit loup s’approcha du cheval et dit : 
- Je meurs de faim et c’est toi que je vais dévorer. Il faut bien que je mange 
pour vivre ! 
Le vieux cheval répondit calmement : 
- Tu as raison, mange-moi, c’est la loi de la nature ! Mais je t’en prie, fais-le dans 
les règles. 
Le petit loup, prêt à bondir, s’arrêta net : 
- Quelles règles ? 
- Ton père ne t’a donc rien appris ? Lui sait qu’avant de manger un cheval, il faut 
lui enlever les sabots. C’est la tradition et comme ça, il est plus facile à digérer. 
- Et comment je ferai pour enlever tes sabots ? 
- Ce que tu peux être ignorant, mon pauvre ami ! Tu te places derrière moi et tu 
enlèves mes sabots arrière, puis tu fais pareil pour ceux de devant. La tradition 
respectée, tu pourras me manger.  
Sans réfléchir une seconde, le petit loup se plaça derrière le cheval. Il 
s’apprêtait à attraper l’une de ses jambes quand celui-ci, d’une formidable ruade, 
lui envoya ses deux sabots en plein museau. 
Le petit loup hurla et se retrouva projeté en l’air, avant de retomber sur le sol 
vingt mètres plus loin complètement assommé.  
Lorsqu’il retrouva ses esprits, il avait une énorme bosse au front et une terrible 
douleur à la mâchoire.  




Exercice 1 : Réponds aux questions ci-dessous  
1.  Que cherche le jeune loup ? 
____________________________________________________________ 
2. Pourquoi l’œil du loup s’alluma de contentement ? 
____________________________________________________________ 
3. Quelle tradition doit respecter le loup ? 
____________________________________________________________ 
4. Pourquoi le cheval demande au loup de se placer en premier derrière lui 
pour enlever ses sabots et non devant ? 
____________________________________________________________ 
5. Qu’a fait le cheval pendant que le loup était assomé ? 
____________________________________________________________ 
6. Qu’est-ce qu’une ruade ? 
____________________________________________________________ 
7. Pourquoi le cheval a-t-il menti au loup ? 
____________________________________________________________ 
8. Le titre de l’histoire est « Le petit loup qui se prenait pour un grand », 
pourquoi dit-on que le loup se prenait pour un grand ? 
____________________________________________________________ 
9. Qui sont les différents personnages de l’histoire ? 
___________________________________________________________ 
10. Dans la phrase : « Et comment je ferai pour enlever tes sabots », qui est 
repris par le pronom de conjugaison « je » ? 
____________________________________________________________ 
Cette question est essentielle pour comprendre 
l’histoire, elle peut alors soit être travaillée 
avant, ou alors l’enseignant peut amener ses 
élèves à se baser sur le contexte (si cela a été 
travaillé auparavant). 
Cette question est 
essentielle pour 
comprendre l’histoire, 
elle devrait donc être 
au début du 
questionnaire. 
Cette question doit être 
travaillée à l’oral, les élèves 
doivent se justifier.  
Il s’agit là d’une fausse tradition 
et donc la question induit l’élève 
en erreur.  
La formulation n’est pas 
évidente pour les élèves.  
La formulation de 
cette question ne 
permet pas à l’élève 
de savoir quel élément 
de réponse est attendu 
de lui. 
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Exercice 2 : Coche la bonne réponse 
1. Au début de l’histoire, pourquoi le loup est-il content lorsqu’il rencontre le 
cheval ? 
o Le cheval est son ami : le loup est heureux de le revoir 
o Le loup a faim et il veut manger le cheval 
o Parce qu’il fait beau et que le loup est content d’être en vacances 
2. Est-ce que le cheval accepte d’être mangé ? 
o Non, parce qu’il tient à la vie 
o Oui, parce qu’il est vieux 
o Oui, parce que c’est la tradition 
3. Pourquoi le cheval demande-t-il au loup de lui enlever ses sabots ? 
o Pour être plus facile à digérer 
o Parce que son père le lui a appris 
o Parce qu’il veut donner un coup de pied au loup 
4. À la fin de l’histoire, pourquoi le cheval part-il sans attendre que le loup se 
réveille ? 
o Il était pressé de rejoindre sa femme 
o Il est vite parti chercher un docteur pour soigner le loup 
o Il ne voulait pas que le loup le rattrape 
5. Dans cette histoire, qui dit un mensonge ? 
o Le loup 
o Le cheval 





Exercice 1 : Réponds aux questions ci-dessous  
1.  Que cherche le jeune loup ? 
Une proie à dévorer / à manger / de la nourriture 
2. Pourquoi l’œil du loup s’alluma de contentement ? 
Car il aperçu un cheval et va ainsi pouvoir le manger / il aperçu une proie 
3. Quelle tradition doit respecter le loup ? 
Avant de manger un cheval, le loup doit lui enlever ses sabots 
4. Pourquoi le cheval demande au loup de se placer en premier derrière lui 
pour enlever ses sabots et non devant ? 
Pour piéger le loup et lui donner un coup de sabot ou pour faire une ruade 
5. Qu’a fait le cheval pendant que le loup était assomé ? 
Il est parti / il s'enfuit 
6. Qu’est-ce qu’une ruade ? 
Coup de sabot / coup de pied 
7. Pourquoi le cheval a-t-il menti au loup ? 
Pour le tromper et s’échapper / parce qu'il ne voulait pas se faire manger 
/ parce qu'il ne voulait pas mourir 
8. Le titre de l’histoire est « Le petit loup qui se prenait pour un grand », 
pourquoi dit-on que le loup se prenait pour un grand ? 
Car le loup a cru qu'il pouvait manger le cheval sans difficulté / parce qu'il 
va chasser seul 
9. Qui sont les différents personnages de l’histoire ? 
Le cheval, le loup, le narrateur et le père du loup 
10. Dans la phrase : « Et comment je ferai pour enlever tes sabots », qui est 
repris par le pronom de conjugaison « je » ? 
Le loup 
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Exercice 2 : Coche la bonne réponse 
1. Au début de l’histoire, pourquoi le loup est-il content lorsqu’il rencontre le 
cheval ? 
o Le cheval est son ami : le loup est heureux de le revoir 
o Le loup a faim et il veut manger le cheval 
o Parce qu’il fait beau et que le loup est content d’être en vacances 
2. Est-ce que le cheval accepte d’être mangé ? 
o Non, parce qu’il tient à la vie 
o Oui, parce qu’il est vieux 
o Oui, parce que c’est la tradition 
3. Pourquoi le cheval demande-t-il au loup de lui enlever ses sabots ? 
o Pour être plus facile à digérer 
o Parce que son père le lui a appris 
o Parce qu’il veut donner un coup de pied au loup 
4. À la fin de l’histoire, pourquoi le cheval part-il sans attendre que le loup se 
réveille ? 
o Il était pressé de rejoindre sa femme 
o Il est vite parti chercher un docteur pour soigner le loup 
o Il ne voulait pas que le loup le rattrape 
5. Dans cette histoire, qui dit un mensonge ? 
o Le loup 
o Le cheval 
































H Suisse Français Français Français Français Français Français Oui
I Suisse,et,
belge Français Français Français Français Français Français Oui























allemand Français Français Français Oui
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Que va-t-il se passer ? 
 
• Je peux imaginer : 
- la suite des événements 
- l’avenir d’un personnage, sa réaction 
- l’arrivée d’un nouveau personnage 
- un nouveau lieu 
- une nouvelle idée 




















Est-ce que je confirme ou 
j’infirme mes prédictions ? 
 
 
• Je peux confirmer / infirmer ma prédiction : 
- l’événement prévu 
- l’arrivée d’un nouveau personnage 
- l’action prévue d’un personnage 
- un nouveau lieu, une nouvelle idée 
- la prochaine illustration 
• Je peux confirmer / infirmer mon sentiment, mon jugement : 
- sur un personnage 
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Utilisation de la stratégie  
 
 











Quelle image ai-je construite 
dans ma tête ? 
Quel bruit et / ou quelle 
odeur, quel goût, quelle 
sensation me viennent en 
lisant ce passage ? 
 
 
• En m’appuyant sur les mots du texte, je vois, j’entends, je 
sens, je goûte, je touche : 
- je vois un personnage, un lieu, une scène 
- j’entends un bruit, une musique 
- je sens une odeur 
- j’ai le goût de …  

















Quels sont les personnages ? 
Quels sont les mots qui 
reprennent les personnages 
dans le texte ? 
 
• Je repère les différents personnages, je les suis tout au long du 
texte : 
- j'établis un lien entre un personnage et  
un pronom 
un autre nom, une autre appellation 
un surnom 
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Est-ce que je comprends ce 




• Quand je lis, je m'arrête de temps en temps et je me pose des 
questions. Est-ce que je comprends : 
- ce qui se passe ?  
- quand ça se passe et où ? 
- qui fait quoi ? 
- comment le récit évolue ? 























Est-ce que j'ai réparé ma 
perte de compréhension ? 
 
 
• Après avoir relu, continué ou réfléchi, je sais : 
- ce qui se passe  
- quand ça se passe et où  
- qui fait quoi 
- comment le récit évolue 
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Tisser des liens 
















Quels liens est-ce que je tisse 
avec ... ? 
 
 
• Quand je lis un mot, ses mot, un groupe de mots, un passage, 
je peux penser à : 
- un autre événement, un autre personnage, un lieu que je connais 
- la réaction d'un autre personnage 
- une autre histoire, un autre livre, un film 
- quelque chose que j'ai déjà entendu, vu, senti, ... 























Qu'est-ce que l'auteur n'a 




• Je peux construire, déduire quelque chose de nouveau sur : 
- un lieu 
- une personne 
- un moment 
- une action 
- un objet 
- une cause, un effet 
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Qu'est-ce que je pense de ... ? 
 
 
• Je peux juger, critiquer : 
- un personnage 
- les paroles, les actions d'un personnage 
- les choix de l'auteur 
- une illustration 
- l'écriture, le choix des mots 
























Ai-je toujours la même idée, 
la même opinion ? 
 
 
• Je peux garder ou changer d'idée à propos : 
- de la suite de l'histoire 
- de mon opinion à propos d'un personnage 
- de la réaction d'un personnage 
- de mon impression de départ 
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Quels sentiments est-ce que 
je ressens en lisant ce 
passage? 
 
Quels sentiments est-ce que 
je ressens suite à la lecture 
du livre ? 
 
• Je ressens de : 
- la joie 
- la tristesse 
- la peur 
- une douleur 





















Si je me mets à la place de  ce 
personnage,  
Que ferai-je ? 
Que penserai-je ? 
Que ressentirai-je ? 
 
 
• Je peux me mettre à la place d'un personnage pour : 
- m’identifier à lui 
- rêver 
- imaginer la suite 




Les activités de compréhension écrite sont, la plupart du temps, travaillées à l'aide de 
questionnaires. Toutefois, plusieurs études ont démontré que ces pratiques peuvent engendrer 
des difficultés. En effet, certains facteurs peuvent l’influencer; la formulation des questions, le 
choix des mots, le type de questions, le type de questionnaire ou encore tout le travail que les 
enseignants effectuent en aval et en amont. Plusieurs facteurs tels que : l'enseignement des 
stratégies, le but que l'enseignant donne aux compréhensions mais également le travail sur le 
décodage et le lexique, devraient être pris en compte dans le travail de la compréhension 
écrite et tous vont influencer les progrès et les résultats des élèves.  
 
Afin de permettre à tous les élèves, y compris les élèves issus de la migration, d'accéder à la 
compréhension de texte, nous avons suivi une démarche d'enseignement explicite de quelques 
stratégies. Ainsi, nous avons testé les deux types de questionnaires les plus courants, à savoir, 
les questionnaires à développement et les questionnaires à choix multiples. Cette recherche 
vise à repérer des forces et des faiblesses de ces derniers. De plus, nous avons pris conscience 
des difficultés que l’on peut rencontrer lors de la création de questionnaires, ainsi que les 
difficultés que les élèves peuvent rencontrer lors de ce genre de travail. Notre recherche vise 
également à comparer certains effets que nos deux types de questionnaires ont sur des élèves 
allophones et non-allophones. 
 
Grâce à notre recherche et à l'analyse de nos résultats, nous pouvons constater qu’il est 
possible de démontrer que les deux questionnaires ont des atouts, mais, que le questionnaire à 
développement rend la tâche des élèves plus complexe car il ajoute aux compétences 
attendues, dans la compréhension de texte, d'autres compétences annexes non négligeables. 
Nous avons pu constater qu’il est très difficile de créer un questionnaire, mais qu’un 
enseignant averti, peut, en réfléchissant, essayer de construire des questions intelligentes qui 
font avancer la compréhension. Par ailleurs, il n’est pas nécessaire de travailler de manière 
différenciée avec les élèves allophones, mais plutôt de partir des difficultés du groupe classe, 
travailler des compétences susceptibles de manquer à tous les élèves. Ainsi, notre recherche 
nous a permis de modifier certaines de nos idées préconçues, d’éclairer quelques uns de nos 
doutes et d’adapter, par conséquent, nos pratiques.  
Mots clés : compréhension écrite, stratégies, compétences-autorégulation, allophonie, 
questionnaires à développement, QCM. 
